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Einleitung: Allgemeine Grundgedanken und Zielstel-
lung 
 
Der Umgang mit kultureller Vielfalt ist für ein demokratisches Gemeinwesen 
eine wichtige Zukunftsfrage. Die Vermittlung eines konstruktiven Umgangs mit 
Heterogenität in allen gesellschaftlichen Bereichen ist eine grundlegende Auf-
gabe von Politik, Gesellschaft und Bildungseinrichtungen. Wie wird mit dem 
Thema „kulturelle Diversität“ in der Gesellschaft, in Konzeptionen und Bildungs-
plänen und – in der Umsetzung in entsprechende Praxisfelder – letztlich konkret 
in Einrichtungen interkultureller Bildung umgegangen? Trotz zahlreich vorlie-
gender Forschungsarbeiten einerseits und auch angesichts einer vielgestaltigen 
Praxis andererseits ist weiterhin die Frage nicht geklärt, wie ethnischer, kulturel-
ler und sozialer Diversität innerhalb der pädagogischen Diskussion – gemeint 
ist die erziehungswissenschaftliche Diskussion im Bereich zuständiger Teildis-
ziplinen – und im Rahmen pädagogischer Konzeptentwicklung im Elementarbe-
reich genügend Raum und Bedeutung gegeben werden kann. 
 
Die vorliegende Arbeit wird versuchen, einige Antworten auf diese Fragen zu 
erarbeiten. Hierfür sollen zum einen gesellschaftliche Rahmenbedingungen so-
wie Konzepte und Bildungspläne, die sich dem Thema und der Aufgabe von 
Interkultureller Erziehung und Friedenserziehung widmen, beleuchtet und zum 
anderen der Ist-Zustand in Bezug auf die Umsetzung interkultureller Erziehung 
und Friedenserziehung exemplarisch in Kindergärten einer süddeutschen 
Großstadt dargestellt werden. Die für die Untersuchung ausgewählte Stadt bie-
tet aufgrund ihrer Bevölkerungsstruktur ein geeignetes Feld für dieses Vorha-
ben, da sie mit einem Anteil an Menschen mit Migrationshintergrund von 32,7% 
(Stadt Augsburg, 2003) als durchaus repräsentativ für die Situation in bundes-
deutschen Städten vergleichbarer Größe angesehen werden kann. Die Arbeit 
geht von einer begrifflichen, das pädagogische Handeln in Institutionen in un-
terscheidbarer Weise orientierenden Differenzierung aus. Zwischen interkultu-
reller Erziehung und Friedenserziehung bestehen wesentliche Überschnei-
dungspunkte, aber auch begriffliche und konzeptionelle Unterschiede. Interkul-
turelle Erziehung ist die pädagogische Antwort auf die Realität einer multikultu-
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rellen Gesellschaft. Durch die Offenheit ihres Handlungskonzepts, das gesell-
schaftliche Veränderungen wahrnehmen kann, leistet interkulturelle Erziehung 
einen Beitrag zur Friedenserziehung durch Konfliktlösung. Die ersten Ansätze 
einer wissenschaftlich orientierten Friedenserziehung entwickelten sich nach 
Ende des zweiten Weltkriegs. Sie ist aus dem Engagement einzelner Personen 
entstanden und blieb zunächst in weiten Teilen der Proklamation der Völkerver-
ständigung sowie den Bemühungen um einen Wandel im Denken verhaftet. 
 
Um den Ist-Zustand bezüglich der Umsetzung von interkultureller Erziehung 
und Friedenerziehung zu erheben, wurde mit Hilfe eines Fragebogens eine Be-
standsaufnahme zu diesen Themen in allen (90) Kindergärten der Stadt durch-
geführt. Der Elementarbereich wurde für dieses Forschungsvorhaben ausge-
wählt, da ein Kindergarten die erste Bildungsinstitution darstellt. Um anschluss-
fähige Bildungsprozesse in nachhaltiger Weise grundzulegen, ist es wichtig, 
möglichst früh sinnvolle Konzepte einzusetzen, da jede Institution ihre Probleme 
an die nächste weitergibt; der Kindergarten an die Grundschule, die Grundschu-
le beispielsweise an die Haupt- oder Gesamtschule und die wiederum an die 
Berufsschule. 
 
Eine wesentliche Zielsetzung von interkultureller Erziehung ist es, bei den Ad-
ressaten die Bereitschaft zu vermitteln, fremde Lebensformen, Verhaltenswei-
sen, Weltanschauungen und Einstellungen zu erkennen und zu achten. Aus der 
Situation ständig zunehmender heterogener Kinderpopulationen und ständig 
neuer, häufig wechselnder Gruppen von Kindern mit Migrationshintergrund aus 
verschiedensten Kulturkreisen in Kindertagesstätten ergeben sich komplexe 
Aufgabenstellungen und Anforderungen an das pädagogische Handeln, auf die 
Erzieherinnen angemessen vorbereitet sein müssen. 
 
Im Zentrum des Interesses stehen die Fragen, inwieweit interkulturelle Erzie-
hung und Friedenserziehung in den Einrichtungen bereits stattfinden, inwiefern 
diese von den Befragten als notwendig erachtet werden und wie aktiv sich pä-
dagogisches Personal in Kindergärten für interkulturelles Lernen und Friedens-
erziehung einsetzt. Auf der Grundlage der Annahme, dass darauf gesellschaftli-
che Rahmenbedingungen sowie Konzepte und Bildungspläne Einfluss haben, 
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stellt sich des Weiteren die Frage, inwieweit diese auf die Umsetzung interkultu-
reller Erziehung und Friedenserziehung einwirken. Ein weiteres Ziel der Erhe-
bung war die Untersuchung des Einflusses von Akkulturationsvorstellungen auf 
die praktische Umsetzung von interkultureller Erziehung. Befragt wurden aus-
schließlich Personen, die im Elementarbereich tätig sind. Aufgrund der zuneh-
menden Zahl der Kinder mit Migrationshintergrund wird die gegenwärtige Situa-
tion im Hinblick auf die Umsetzung interkultureller Erziehung und Friedenser-
ziehung in Kindertageseinrichtungen sowie der Umgang mit normativen Kon-
zepten analysiert. Die Analyse gilt der Fragestellung: Wie wird in der Praxis mit 
den als gegeben vorausgesetzten Konzepten umgegangen? 
 
Mit dieser Situationsanalyse ist die Absicht verbunden, eine konzeptionelle Lü-
cke schließen zu helfen, die sich auftut, wenn pädagogischen Erfordernissen 
entsprochen werden soll, die aus der zunehmend multikulturell werdenden Ge-
sellschaft entstehen. 
 
Teil I der Arbeit ‚Heterogenität in Kindergärten: Forschungsstand’ befasst sich 
kurz in Kapitel 1 mit dem Begriff der „Heterogenität“ als Resultat von ethnischer, 
sozialer und kultureller Diversität und bringt ihn mit Konzept und Ansatz inter-
kultureller Erziehung in Zusammenhang.  
Kapitel 2 widmet sich aktuellen Forschungsprojekten, die sich mit den Folgen 
dieses Wandels und der darin begründeten Heterogenität auseinandersetzen. 
Die hierfür ausgewählten Projekte befassen sich damit, wie Kinder Multikultura-
lität erleben und welchen Bildungs- und Integrationsbeitrag Sprachförderung als 
ein Aspekt interkultureller  Erziehung leistet. 
In Kapitel 3 erfolgt die Darstellung von Einstellungen und Orientierungen zur 
Interkulturalität von Erzieherinnen und Lehrerinnen. Hierzu folgt eine Zusam-
menschau von Möglichkeiten zur Messung interkultureller Orientierungen und 
es wird auf die Akkulturationsvorstellungen nach Berry (1980, 1990) eingegan-
gen. Zudem wirft der Wille zum interkulturellen Dialog die Frage der Relativität 
und Universalität bzw. der kulturellen Kontextualität und Universalisierbarkeit 
von Werten und Normen auf. 
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„Interkulturalität“ und „Frieden“ in Kontextbedingungen des Elementarbereichs 
ist Thema des II. Teils der Arbeit. 
Als ein Ziel interkultureller Erziehung wird in Kapitel 1 interkulturelle Kompetenz 
erläutert sowie die konstruktive Konfliktbearbeitung als Kern der Friedenserzie-
hung. Mit dem Konzept des globalen Lernens wird Ende des ersten Kapitels ein 
Zusammenhang von Interkultureller Erziehung und Friedenserziehung herge-
stellt. 
Kapitel 2 befasst sich mit bildungspolitischen Kontextbedingungen und widmet 
sich zunächst dem Thema Interkulturalität in den Bildungs- und Orientierungs-
plänen der Länder in Deutschland und in internationalen Curricula. Sowohl Plä-
ne aus den deutschen Bundesländern als auch internationale Curricula werden 
vorgestellt und verglichen. 
Für die Umsetzung interkultureller Erziehung scheint eine Auseinandersetzung 
mit den Voraussetzungen einer Institutionalisierung interkulturellen Lernens 
sinnvoll, dies geschieht in Kapitel 3 ‚institutionelle Kontextbedingungen’. Für 
den Bereich der Elementarpädagogik existieren eigene Ansätze zur interkultu-
rellen Erziehung und Friedenserziehung, die kurz skizziert werden.  
 
Kapitel 1 des Teil III ‚Untersuchungsfeld Kindergarten’ stellt die Situation des 
Kindergartens in Bayern zum Zeitpunkt der Erhebung dar. Welche rechtlichen 
Grundlagen sind richtungweisend für den Kindergarten, der für die meisten Kin-
der die erste öffentliche Institution ist, in der Erziehung und Bildung stattfindet 
und wie wird der Bildungs- und Erziehungsauftrag formuliert? 
Um einschätzen zu können, wie Konzepte zur interkulturellen Erziehung und 
Friedenserziehung am besten umzusetzen sind und um beurteilen zu können, 
was umgesetzt wird bzw. was umgesetzt werden kann, werden die verschiede-
nen Ausbildungen für den Bereich der Tageseinrichtungen für Kinder betrach-
tet. 
Kapitel 3 widmet sich dem Qualitätsaspekt von Kinderbetreuung in Kindergärten 
mit den Themenschwerpunkten Qualität in den Bildungs- und Orientierungsplä-
nen der Länder sowie Qualität in der Ausbildung von Erzieherinnen, da die 
Qualität der pädagogischen Arbeit gesichert und weiterentwickelt werden muss.  
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Inhalt von Teil IV dieser Arbeit ist die Darstellung und Diskussion von Ergebnis-
sen einer empirischen Untersuchung in Kindergärten einer süddeutschen Groß-
stadt zum Thema ‚Interkulturelle Erziehung und Friedenserziehung im Elemen-
tarbereich’, deren Forschungsfragen und Hypothesen in Kapitel 1 erläutert wer-
den. Dem folgen in Kapitel 2 die Beschreibung des Designs der Untersuchung 
und die Methode, die Vorstellung der Auswertungsmethoden sowie die detail-
lierte Beschreibung des Erhebungsinstruments. Kapitel 3 widmet sich der Feld-
beschreibung. 
In Kapitel 4 dieses Teils der Arbeit werden in einem ersten Schritt die Ergebnis-
se dargestellt, in dem die entsprechenden Daten deskriptiven statistischen Ver-
fahren unterzogen werden. Die Daten zur Friedenserziehung, frei formulierte 
Antworten auf offene Fragen, werden qualitativ ausgewertet und gedeutet. 
 
In einem zweiten Schritt werden in Teil V der Arbeit Zusammenhänge der Ein-
zelergebnisse herausgearbeitet, indem die Daten zur interkulturellen Erziehung 
mit Hilfe quantitativer statistischer Verfahren ausgewertet werden. In einem letz-
ten Schritt werden die Ergebnisse zusammengefasst, interpretiert und vergli-
chen. 
 
Vor dem Hintergrund eines Ziels der Studie – nämlich eine allgemeine Be-
standsaufnahme zu den Bereichen interkulturelle Erziehung und Friedenserzie-
hung durchzuführen – werden abschließend Schlussfolgerungen formuliert. 
Jenseits des normativen Ansatzes ist es wichtig, genau zu beachten, was tat-
sächlich passiert, also wie aktiv sich pädagogisches Personal in Kindergärten 
für interkulturelles Lernen und Friedenserziehung einsetzt. 
 
Um eine bessere Lesbarkeit des Textes zu erreichen, werden im Folgenden alle 
pädagogischen Berufe in der weiblichen Form verwendet, da in diesen Berufen 
hauptsächlich Frauen beschäftigt sind. 
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I. Heterogenität in Kindergärten: Forschungsstand 
 
Heterogenität ist heute mehr denn je präsent, aufgrund vergangener, gegen-
wärtiger und zukünftiger Migrationsbewegungen. Für Kindertagesstätten bedeu-
tet das eine zunehmend heterogene Kinderpopulation und ständig neue, häufig 
wechselnde Gruppen von Kindern mit Migrationshintergrund aus verschiedens-
ten Kulturkreisen. Kapitel 1 des ersten Teiles dieser Arbeit widmet sich kurz 
dem Begriff ‚Heterogenität’ und seiner Bedeutung für die interkulturelle Erzie-
hung. Internationale Migration tritt als besonders starker Motor für das Anwach-
sen der sozialen, kulturellen und sprachlichen Heterogenität innerhalb der Ge-
sellschaft auf. 
Vorgestellt werden in Kapitel 2 verschiedene Projekte, die jeweils unterschied-
lich gelagerte Aspekte von Interkulturalität untersuchen. Die hier getroffene 
Auswahl beschränkt sich auf drei Projekte: das Projekt ‚Multikulturelles Kinder-
leben’ mit dem Schwerpunkt, wie Kinder Multikulturalität erleben, das Projekt 
‚Kinderwelten’ mit dem Schwerpunkt vorurteilsbewusster Qualitätsentwicklung 
und das Projekt ‚frühstart’ mit dem Schwerpunkt Sprachförderung. 
Es ist anzunehmen, dass Einstellungen zur Akkulturation von Erzieherinnen 
den Umgang mit kultureller Diversität determinieren (Bender-Szymanski & Hes-
se, 1990). In Kapitel 3 geht es dementsprechend zunächst allgemein um Ein-
stellungen und Orientierungen von Erzieherinnen und Lehrerinnen, dann spezi-
fischer um Akkulturationsvorstellungen von Erzieherinnen. Ein Schwerpunkt des 
empirischen Teils dieser Arbeit ist die Messung von interkulturellen Orientierun-
gen. Auf der Suche nach einem geeigneten Messinstrument ist die Auseinan-
dersetzung mit verschiedenen kulturellen Dimensionen hilfreich. Skizziert wer-
den zunächst die kulturellen Dimensionen von Hofstede (2004) und Trompe-
naars/Hamden-Turner (1997). Aus der Betrachtung von verschiedenen Instru-
menten zur Messung von interkulturellen Orientierungen geht die Begründung 
für die in dieser Arbeit verwendete Skala „Einstellungen zur Akkulturation“ von 
van Dick et al. (1997) hervor. Diese Skala kommt zum Einsatz, da für die vorlie-
gende Arbeit die Feststellung richtungsweisend ist, dass Unterschiede des Ver-
haltens während des Kulturkontakts durch unterschiedliche Akkulturations-
vorstellungen und Überzeugungen über Akkulturation erklärt werden können. 
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Die unterschiedlichen Akkulturationsvorstellungen haben, so eine Hypothese, 
einen Einfluss auf die Umsetzung von interkulturellen Konzepten und auf die 
Einsicht der Notwendigkeit solcher Konzepte. 
Der Bedarf nach interkulturellen Dialogen wirft die Frage der Relativität und U-
niversalität bzw. der kulturellen Kontextualität und Universalisierbarkeit von 
Werten und Normen auf. Die Auseinandersetzung mit der Universalismus-
Kulturrelativismus-Debatte, die zum Abschluss skizziert wird, ist im Zusammen-
hang mit interkultureller Erziehung besonders wichtig, da es für die Umsetzung 
von interkulturellen Erziehungskonzepten entscheidend ist, welche Geltung für 
eine bestimmte Kulturtradition beansprucht wird. 
 
 
 
1. Normalfall Heterogenität 
 
‚Heterogenität’ wird in der Alltagssprache meist als Abweichung von einer vor-
gegebenen Norm interpretiert, also als Defizit. Normalität ist das, was häufig 
vorkommt, und wird oft durch den Mittelwert repräsentiert. Betrachtet man eine 
‚normale’ Gruppe von Kindern mit individuellen Mustern in der Entwicklung, so 
steht außer Frage, dass es Homogenität bzw. Normalität gibt. 
Brügelmann (2002) interpretiert Heterogenität aus einer pädagogischen Sicht. 
Die Verschiedenheit der Kinder wird eher positiv als Einzigartigkeit und Indivi-
dualität bewertet, ohne von vornherein Defizite zu unterstellen und diese be-
handeln zu wollen. Die vielfältigen und großen Unterschiede zwischen den Kin-
dern werden besser wertfrei als Differenz wahrgenommen. Es sollen jedoch 
keinesfalls essentielle Differenzannahmen gestützt werden, stattdessen sollen 
Differenzen als soziale (auch historisch gewordene) Konstruktion angesehen 
und gesellschaftliche Verhältnisse reflektiert werden (Herwartz-Emden, 2008). 
Heterogenität bezieht sich nicht nur, wie für den Bereich der Schule oft festge-
legt, auf den Leistungsbereich, sondern auf weitere sogenannte Differenzlinien, 
z.B. Differenzen in Bezug auf Alter, Geschlecht, Kultur, Sprache, ethnische 
Herkunft, Sozialstatus und familiale Strukturen, physische und psychische As-
pekte/Faktoren usw. (Einsiedler, Martschinke & Kammermeyer, 2007). 
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Der Versuch einer systematischen Einteilung verschiedener Heterogenitätska-
tegorien hilft, Forschungsergebnisse zu verorten, suggeriert allerdings eine 
Gleichrangigkeit der einzelnen Faktoren, sowie deren Unabhängigkeit vonein-
ander. „So werden die Differenzen im kulturell-ethnischen bzw. sprachlichen 
Bereich insbesondere für die Leistungsentwicklung durch die hohe Anzahl von 
Kindern mit Migrationshintergrund gewichtiger als andere Faktoren einge-
schätzt. Klar ist aber auch, dass hier Konfundierungen mit dem Sozialstatus 
vorliegen, der Migrationsstatus also vernetzt ist mit anderen Faktoren“ (Einsied-
ler, Martschinke & Kammermeyer, 2007, S. 10). Zudem ist die Gruppe der Kin-
der mit Migrationshintergrund auch in sich heterogen. 
 
Gogolin und Krüger-Potratz (2006) betrachten Heterogenität im Verständnis 
Interkultureller Pädagogik. Hier ist Heterogenität ein Begriff, „mit dem auf die 
Unterschiedlichkeit von Lebenslagen Bezug genommen wird“ (Gogolin & Krü-
ger-Potratz, 2006, S. 12). Diese Unterschiede sind vielschichtig: sozial oder 
ökonomisch bedingt, abhängig von individuellen Merkmalen (Geschlecht, ge-
sundheitliche Konstitution) oder auf kulturelle Zusammenhänge zurückzuführen. 
Den Unterschieden ist ein mindestens genauso starker Einfluss auf die indivi-
duelle Entwicklung des Kindes zuzuschreiben wie den angeborenen physischen 
Fähigkeiten und Möglichkeiten. Die Ausprägung und Entwicklung der angebo-
renen Fähigkeiten hängt maßgeblich davon ab, inwieweit das Kind gefördert 
wird, welche sozialen, ökonomischen, kulturellen und sprachlichen Möglichkei-
ten zur Verfügung stehen. Interkulturelle Pädagogik fokussiert die unterschied-
lichsten Folgeerscheinungen von gesellschaftlicher Heterogenität für die indivi-
duellen Bildungsmöglichkeiten und Bildungschancen. Die Lebens- und Bil-
dungschancen aller Kinder sollten so weit wie möglich von nicht beeinflussba-
ren Faktoren wie zum Beispiel Herkunft unabhängig sein. Diese Prämisse ist 
Kern der Aufgaben aller öffentlichen Bildungs- und Erziehungseinrichtungen. 
„Die Interkulturelle Pädagogik richtet also ihr Augenmerk auf die gesellschaftli-
chen und individuellen Folgen von unterschiedlichen Lebenslagen, soweit sie 
Institutionen oder Prozesse der Sozialisation, der Erziehung und Bildung beein-
flussen. Dabei konzentriert sie sich nicht auf eine bestimmte Zielgruppe als 
‚Verursacher’ oder ‚Opfer’ von Heterogenität – beispielsweise die Gruppe der 
Zuwanderer. Vielmehr werden unterschiedliche Facetten von Verschiedenheit 
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in ihren Entstehungszusammenhängen und in den Wirkungen betrachtet, die 
sie auf Erziehung und Bildung haben“ (Gogolin & Krüger-Potratz, 2006, S. 13). 
Alle an der Erziehung der Kinder Beteiligten sollen ermöglichen, dass die He-
ranwachsenden mit ihrer Unterstützung die Kenntnisse und Fähigkeiten erwer-
ben können, die sie zur Bewältigung ihres Lebens in der in jeder Hinsicht hete-
rogenen Gesellschaft benötigen. Interkulturelle Pädagogik soll hier die Erzie-
hungs- und Bildungseinrichtungen bei der bestmöglichen Erfüllung dieser Auf-
gabe unterstützen. 
Für den Bereich ‚Interkulturelle Pädagogik’ existieren viele verschiedene Ansät-
ze, auf die an dieser Stelle nicht eingegangen werden kann. Eine genaue Ein-
führung bieten Gogolin und Krüger-Potratz (2006). In Kapitel II.3.2 dieser Arbeit 
wird kurz exemplarisch auf einige für den Kindergarten relevante Ansätze ein-
gegangen.  
 
 
 
2. Forschungsprojekte  
 
Im Folgenden werden exemplarisch drei Projekte vorgestellt, die das Thema 
‚Heterogenität in kindlichen Lebenslagen’ empirisch zum Gegenstand von Un-
tersuchungen machten. Sie sollen einen Überblick bieten, ohne Anspruch auf 
Vollständigkeit und die Heterogenität des Themas darstellen und widerspiegeln. 
Die ausgewählten Projekte sind verschieden angelegt und haben unterschiedli-
che Schwerpunkte. Gezeigt werden soll damit die große Bandbreite und Vielfäl-
tigkeit innerhalb der Thematik der interkulturellen Erziehung. Das Projekt ‚Multi-
kulturelles Kinderleben’ (2.1) erhebt und beschreibt die Heterogenität und Diffe-
renziertheit des Kinderalltags in seinem Bezug auf Faktoren wie Alter oder 
Wohnumfeld. Das Projekt zur vorurteilsbewussten Qualitätsentwicklung (2.2) 
setzt einen für die Praxis entwickelten Ansatz um und untersucht dessen Wir-
kung. Zielgruppe sind Multiplikatorinnen und Multiplikatoren. Das Projekt ‚früh-
start’ (2.3) ist ein Modellprojekt und hat den Schwerpunkt auf den Aspekt Spra-
che und Sprachförderung als einen Teilbereich der interkulturellen Erziehung 
gelegt sowie auf die Fortbildung von Erzieherinnen. Die Vorgehensweisen der 
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einzelnen Untersuchungen sind genauso vielseitig, wie deren Inhalte. Die Er-
gebnisse der drei beschriebenen Projekte gehen sowohl in die Entwicklung des 
für diese Arbeit eingesetzten Instruments als auch in den Vergleich und die In-
terpretation der Ergebnisse mit ein. 
 
2.1 Wie Kinder Interkulturalität erleben 
Das Projekt ‚Multikulturelles Kinderleben in unterschiedlichen regionalen Bezü-
gen’ wurde vom Deutschen Jugendinstitut (DJI) vom 01.01.1997 bis 31.12.2000 
durchgeführt. 
Mit den Ergebnissen aus dem Projekt ‚Multikulturelles Kinderleben’ wird ein 
Einblick gegeben in die spezifischen Sichtweisen und die gelebte kulturelle Viel-
falt im kindlichen Alltag. Befragt wurden die Kinder zu ihren Freundschaften, zur 
Nutzung von kinderkulturellen Angeboten im Stadtteil, zur Mehrsprachigkeit und 
zu ihrer Familiensituation. Ziel des Projekts war es, „aufzuspüren, was Kultur 
und unterschiedliche Herkunft für die Kinder praktisch bedeuten, ob und wo sie 
Unterschiede bemerken, welche Kulturvermischungen oder auch kulturelle Ab-
grenzungen sie vornehmen und welche Bedingungen sich in ihrem regionalen 
Lebensumfeld und in ihrem Aktivitätsspielraum bemerkbar machen. Den kind-
spezifischen Umgang mit den unterschiedlichen Kulturen betrachten wir als ei-
nen Aspekt heutiger Kinderkultur“ (DJI-Projekt „Multikulturelles Kinderleben“, 
2000, S. 4).  
Im Fragenspektrum des Projekts wurden drei verschiedene Aspekte von Kin-
derkulturen berücksichtigt: Kultur mit Kindern – Tätigkeiten und Aktivitäten, bei 
denen Kinder sich kulturelle Angebote aneignen sowie künstlerisch-ästhetische 
Produkte herstellen – , Kultur für Kinder – Angebote von Erwachsenen extra für 
Kinder konzipiert – und Kultur von Kindern – vielfältige Ausdrucks- und Gestal-
tungsformen, wie Kinder mit Menschen und Dingen umgehen. 
In der Untersuchungsgruppe waren alle Kinder zwischen 5 und 11 Jahre, die 
beim Einwohnermeldeamt der entsprechenden Städte mit nicht-deutscher 
Staatsangehörigkeit gemeldet waren. In der gewählten Altersspanne liegen 
zwei für die Entwicklung der Kinder bedeutsame Übergänge: vom Kindergarten 
bzw. aus der Familie in die Schule und der Schulwechsel nach der Grundschu-
le. Befragt wurden insgesamt 1208 Kinder aus 908 Haushalten, von denen die 
meisten Kinder mit Vater, Mutter und einem oder zwei Geschwistern zusammen 
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leben und somit dem Bild der ‚Normalfamilie’1 entsprechen. 75% der befragten 
Kinder sind in Deutschland geboren und 70% der Familien sind seit mehr als 10 
Jahren in Deutschland. 
Die Untersuchungsregionen wurden nach ihrer Bevölkerungsstruktur ausge-
wählt. In Köln Nippes liegt das Untersuchungsgebiet im Stadtgebiet im Zentrum 
mit gemischter Bevölkerungsstruktur, in Frankfurt Höchst / Unterliederbach 
wurde ein Randgebiet mit Kleinstadtcharakter (traditionelles Arbeiterviertel) ge-
wählt und in München Obergiesing der Innenstadtrand, aufgewertet durch Sa-
nierung und Stadtentwicklung. „Ein Anliegen des Projekts ist es, die Differen-
ziertheit des konkreten Kinderalltags in seinem Bezug auf die regionalen Bedin-
gungen des Wohnumfeldes aufzuzeigen. Diese Differenzen ergeben sich zum 
einen aus der unterschiedlichen Nutzung durch die Kinder selbst und zum an-
deren aus den strukturellen Unterschieden zwischen den Regionen“ (DJI-
Projekt „Multikulturelles Kinderleben“, 2000, S. 4). 
Zusammenfassend brachte die Studie folgende Ergebnisse hervor. 
Fast alle der befragten Kinder gehen mit mindestens zwei Sprachen um. Kinder 
erleben ihre mehrsprachigen Kompetenzen im Privaten als bereichernd und 
nützlich, im Bereich der Institutionen erfahren sie sich als Kinder mit sprachli-
chen Defiziten und Nachholbedarf. 
Verbindungen zu Verwandten und Freunden aus dem gleichen Herkunftsland 
werden von den meisten der befragten Familien gepflegt. Die Kinder erleben 
ihre eigene Familie und die ihrer Freunde als füreinander offen. Familiäre Aktivi-
täten zeigen, neben migrationsbedingten Besonderheiten, kulturelle Anpas-
sungsleistungen und Veränderungen, die in den Familien stattgefunden haben. 
Für über die Hälfte der befragten Kinder bleibt der wichtige Bereich kinderkultu-
reller Angebote verschlossen. Dadurch schränken sich nicht nur ihre Spiel- und 
Lernmöglichkeiten ein sondern auch ihre Chancen zu Kontakten mit Gleichaltri-
gen. „In der eigenständigen Kultur von Kindern sind sie dagegen mittendrin und 
voll dabei. Die öffentlich zugänglichen, vorrangig nahe gelegenen Orte und 
Plätze, die die Kinder für sich erobern, haben zentrale Bedeutung für ihre Frei-
zeitgestaltung und Freundschaftsnetze. In ihren Spielen und Festen integrieren 
                                            
1 Die Familiensoziologin Rosemarie Nave-Herz (2007) analysiert in ihrem Werk ‚Familie heute. 
Wandel der Familienstrukturen und Folgen für die Erziehung.’ ausführlich verschiedenste For-
men familialen Zusammenlebens. Als Normalfamilie gilt die Zusammensetzung Vater, Mutter, 
Kind(er). 
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sie die vorgefundenen kulturellen Elemente, die für sie als Kinder bedeutsam 
sind“ (DJI-Projekt „Multikulturelles Kinderleben“, 2000, S. 97). 
Vielfältige und stabile Kontakte zu Gleichaltrigen in Schule, Hort und Kindergar-
ten und in ihrer Freizeit pflegen die meisten Kinder. Ihre Freundschaftsnetze 
sind häufig multikulturell zusammengesetzt und dessen sind sich die Kinder 
bewusst. Die Wahl ihrer Freunde ist jedoch, trotz deutlicher Wahrnehmung von 
Differenz, primär durch die individuellen und altersabhängigen Definitionen von 
Freundschaft und durch die Gelegenheiten, die sich in verschiedenen Lebens-
bereichen bieten, bestimmt. 
Ein weiteres Ergebnis der Studie ist das Verdeutlichen eines breiten Spektrums 
an kindlichen Handlungsweisen und familiären Gewohnheiten, die es nicht län-
ger erlauben, weiterhin von Kindern mit Migrationshintergrund als ‚den Anderen’ 
zu sprechen. Genauso, wie eine Beschreibung der ‚typisch deutschen Familie’ 
nicht möglich ist, so pflegen Familien mit Migrationshintergrund höchst unter-
schiedliche kulturelle Lebensweisen. 
Vergleicht man Kinder mit Migrationshintergrund und deutsche Kinder in den 
großstädtischen Ballungsräumen, so unterscheidet sich vieles in den Strukturen 
des Alltagsleben, der Erfahrungen und Handlungsperspektiven der Kinder nicht 
voneinander. In Deutschland sind Kinder aus Familien mit Migrationshin-
tergrund integraler Bestandteil der Kinderpopulation: sie nehmen einen festen 
Platz in der Welt der Kinder ein und besuchen die Institutionen für Kinder. Hete-
rogenität und Multikulturalität muss demnach als Möglichkeit für alle Kinder ver-
standen werden, unterschiedliche Lebensweisen und eine Vielfalt von Lebens-
entwürfen kennen zu lernen. Wichtig dabei ist es, diese auch als gleichberech-
tigt zu erleben. Die Kinder müssen lernen, Widersprüche und Mehrdeutigkeiten 
auszuhalten und mit Ambiguitäten umzugehen. Für die pädagogische Praxis 
bedeutet das, die Vielfalt zu berücksichtigen und die Kinder in ihrem ‚So-sein’ 
zu akzeptieren. 
Aufgrund der Ergebnisse wird gefordert, dass in den Einrichtungen die kulturel-
len und familiären Besonderheiten aller Kinder berücksichtigt werden müssen, 
„und zwar die Erfahrungen, die die Kinder tatsächlich leben und nicht solche, 
die ihnen qua Staatsangehörigkeit oder Ethnie unterstellt werden“ (DJI-Projekt 
„Multikulturelles Kinderleben“, 2000, S. 99). Negative und positive Zuschreibun-
gen sind durch das abzulösen, was die Kinder zeigen und leben. 
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Die Ergebnisse der Studie machen deutlich, dass für Kinder Institutionen als 
Kontaktorte wichtig sind, in denen sie ihre sozialen Netze knüpfen können und 
die nicht durch Zuordnungen abgrenzen. „Abgrenzungsprozesse, die in Kinder-
gruppen durchaus eine „normale“ Erscheinung darstellen, dürfen nicht durch 
Institutionen verschärft werden und für einzelne Kinder diskriminierend wirken. 
Eine selbst vorgenommene Identifizierung mit einer Gruppe kann Teil der Iden-
titätssuche sein. Doch passive Zuordnungen zu Gruppen, mit denen die Kinder 
unter Umständen keine eigenen Erfahrungen verbinden, bzw. die ausschlie-
ßend und abwertend wirken, sollten von Seiten der Institutionen vermieden und 
auch im Sinne alltäglicher Stigmatisierungen unter allen Beteiligten thematisiert 
werden“ (DJI-Projekt „Multikulturelles Kinderleben“, 2000, S. 100). 
 
2.2 Vorurteilsbewusste Qualitätsentwicklung 
Das Projekt ‚Kinderwelten – Vorurteilsbewusste Bildung und Erziehung in Kin-
dertageseinrichtungen’ (bundesweites Disseminationsprojekt) wurde vom ‚Insti-
tut für den Situationsansatz (ISTA)’ von Oktober 2004 bis Dezember 2008 
durchgeführt. Mit diesem Projekt verfolgte das Institut das Ziel einer vorurteils-
bewussten Qualitätsentwicklung in Kindertageseinrichtungen. Mit Qualität ist in 
diesem Projekt „die bessere Anpassung der pädagogischen Angebote und der 
Arbeitspraxis in Kindergärten an die Erfordernisse der Einwanderungsgesell-
schaft“ (Gomolla, 2007, S. 5) gemeint. 
Der Begriff ‚vorurteilsbewusste Pädagogik’ wurde von dem aus Kalifornien 
stammenden Ansatz des ‚Anti-Bias-Approach’ von Louise Derman-Sparks (z.B. 
2001) geprägt. In Anlehnung an Derman-Sparks (2001) wurden im Projekt vier 
Ziele gesetzt: Stärkung der Ich- und Bezugsgruppenidentität, Kennenlernen von 
Vielfalt und Entwicklung von Empathie, Thematisieren und Kritisieren von Ein-
seitigkeiten sowie aktives Widersprechen gegen Diskriminierung2. 
                                            
2 „(1) Ich- und Bezugsgruppenidentität stärken: Jedes Kind muss Anerkennung und Wertschät-
zung finden, als Individuum und als Mitglied einer bestimmten sozialen Gruppe, dazu gehören 
Selbstvertrauen und ein Wissen um seinen eigenen Hintergrund. 
(2) Vielfalt kennen lernen und Empathie entwickeln: Auf dieser Basis muss Kindern ermöglicht 
werden, Erfahrungen mit Menschen zu machen, die anders aussehen und sich anders verhal-
ten als sie selbst, so dass sie sich mit ihnen wohl fühlen und Empathie entwickeln können. 
(3) Einseitigkeiten thematisieren und kritisieren: Das kritische Denken von Kindern über Vorur-
teile, Einseitigkeiten und Diskriminierung anzuregen heißt auch, mit ihnen eine Sprache zu ent-
wickeln, um sich darüber verständigen zu können, was fair und was unfair ist. 
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Die erste Datenerhebung konzentrierte sich auf den Einstieg in die im Rahmen 
des Projekts abgehaltenen Fortbildungen und auf das Funktionieren des Dele-
giertenprinzips in der Praxis. Bewusst ins Zentrum genommen wurde deshalb 
die Personengruppe der Multiplikatorinnen und Multiplikatoren, da sich diese 
mit der Projektumsetzung direkt befassen. „Ein besonderes Augenmerk gilt den 
Strategien, Gelingensbedingungen und Hürden einer diversitätsbewussten Or-
ganisationsentwicklung in den Kitas, einschließlich des Aufbaus von Unterstüt-
zungsstrukturen auf der Ebene der Trägerorganisationen“ (Gomolla, 2007, S. 
11). Mit den Multiplikatorinnen und Multiplikatoren wurden Experteninterviews 
geführt, um den Verlauf der Implementation und erste Auswirkungen empirisch 
zu erfassen. 
Ein für die vorliegende Arbeit interessanter inhaltlicher Aspekt der Erhebung 
findet sich im Fragenkomplex 2 des Projekts: Verbesserung des erzieherischen 
Settings und der Beteiligung von Eltern. Inwiefern werden Aspekte der Diversi-
tät, Gleichheit und Diskriminierung als Erfordernis professionellen Handelns 
wahrgenommen? Welche Reflexionsprozesse, welches Gewahrwerden alterna-
tiver Handlungsmöglichkeiten und Erproben neuer Strategien im Hinblick auf 
die zentralen Handlungsfelder in den Kitas, welche Gestaltung der Lernumwelt 
und der Interaktion in den Kitas und welche Beteiligung von Eltern geben sich 
gegen Ende der ersten Projektphase zu erkennen? (Gomolla, 2007, S. 13) 
Ein weiteres Ziel des Projekts ist die Verbesserung der Problemlöse- bzw. Lern-
fähigkeit in Kindergärten im Umgang mit Heterogenität sowie die Realisierung 
von Gleichbehandlung und Gleichheit.  
Die Projektziele erscheinen hilfreich, um beispielsweise bisherige Konzeptionen 
interkultureller Pädagogik deutlicher auf Fragen von Ausgrenzung und Diskrimi-
nierung zu fokussieren. In den Blick genommen werden dann das Erleben und 
die Deutungen der Kinder, eine bisher eher vernachlässigte Aufmerksamkeits-
richtung. „Diesem Versäumnis ist es wohl mit anzulasten, dass hiesige interkul-
turelle Arbeit nach wie vor oft ‚touristisch’ oder ‚farbenblind’ angelegt ist.“3 
(Wagner, 2001, S. 10). 
 
                                                                                                                                
(4) Diskriminierung aktiv widersprechen: Von da aus können Kinder ermutigt werden, sich aktiv 
und gemeinsam mit anderen gegen einseitige oder diskriminierende Verhaltensweisen zur 
Wehr zu setzen, die gegen sie selber oder gegen andere gerichtet sind“ (ISTA, 2004a, S. 22 f.). 
3 Gemeint ist hiermit, dass sich interkulturelle Arbeit oft auf ‚international’ ausgerichtete Som-
merfeste und Aktivitäten beschränkt. 
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In den geführten Interviews wurden Themen pädagogischer Reflexion ange-
sprochen, die sich auf das eigene professionelle Handeln und auf Verhaltens-
weisen der Kinder beziehen. „In vielen Interviews wurden Verbindungen zwi-
schen der Absicht, Kinder mit ihren Bedürfnissen, Hintergründen und Potentia-
len wahrzunehmen und der Notwendigkeit, sich als Erzieherin mit eigenen Vor-
urteilen und institutionalisierten Einseitigkeiten auseinanderzusetzen, herge-
stellt.“ (Gomolla, 2007, S. 25). Verhaltensmuster, Interaktionen und Gruppen-
prozesse bei den Kindern, einschließlich Ausgrenzung, Diskriminierung und 
Stigmatisierung, werden als Folge der Fortbildungen von den Erzieherinnen 
genauer wahrgenommen.  
Die Befunde aus den Interviews zur Verbesserung der erzieherischen Settings 
und der Beteiligung von den Eltern in Kitas (Fragenkomplex 2) lassen sich unter 
drei Überschriften bilanzieren: Vorurteilsbewusste Gestaltung der Lernumwelt in 
den Projektkitas, vorurteilsbewusste Gestaltung der Interaktion in den Projektki-
tas und Erziehungspartnerschaft mit Eltern. Eingegangen wird im Folgenden 
auf die ersten zwei der drei Themenbereiche. 
 
Vorurteilsbewusste Gestaltung der Lernumwelt in den Projektkitas: 
„Die Kindertageseinrichtungen als Lernorte repräsentieren Kinder und Familien-
kulturen in der vorhandenen Vielfalt. In der Gestaltung der Räume, in den 
Spielmaterialien, in den Kinderbüchern, in Ausstellungen und Wanddekoratio-
nen erkennen sich die Kinder: Ihre Hintergründe, ihre Interessen, ihre Fähigkei-
ten und Lernfortschritte sind präsentiert. Darüber hinaus erfährt jedes Kind auch 
etwas von weiteren Aspekten der Vielfalt menschlichen Lebens. Solche Umges-
taltungen setzen Erkundungen zu Einseitigkeiten und Vielfalt voraus, in die die 
Perspektiven aller Beteiligter eingehen müssen. Die Veränderungen bedeuten 
auch, stereotype Materialien auszusortieren und nichtstereotype Materialien 
anzuschaffen bzw. selbst herzustellen. An den Veränderungen beteiligt sich das 
gesamte Kita-Team, indem es konkrete Arbeitsaufträge erfüllt. Ein zentrales 
Gestaltungselement sind Fotos und Dokumentationen.“ (ISTA, 2004, S. 30). 
Der Arbeitsschritt ‚Erkundungen zu Einseitigkeiten und Repräsentation von Viel-
falt’, der zum Erhebungszeitpunkt in allen Einrichtungen durchgeführt war, wur-
de von allen Befragten „als wichtige, erhellende Erfahrung dargestellt, die auch 
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viele anfänglich skeptische Stimmen von den Inhalten und Arbeitsmethoden 
des Projekts überzeugt habe.“ (Gomolla, 2007, S. 27). 
 
Vorurteilsbewusste Gestaltung der Interaktion in den Projektkitas: 
„Auch das Etablieren einer dialogischen Kommunikationsstruktur in den Kinder-
tageseinrichtungen erfordert die Beteiligung des gesamten Kita-Teams. Beo-
bachtungen und systematische Analysen der vorhandenen Interaktion mit den 
Kindern sind Ausgangspunkt für Reflexionen darüber, wie mit Kindern so ge-
sprochen werden kann, dass es sie wirklich anspricht und wie man Äußerungen 
ihrerseits ermutigen kann. ‚Beschreiben statt Zuschreiben’ wird eingeübt, auch 
für die kompetente Austragung von Kontroversen und Konflikten. Die Gestal-
tung der Interaktion mit Kindern in einem Vorurteilsbewussten Sinn ist wesent-
lich für die Unterstützung sprachlicher Bildungsprozesse von Kindern.“ (ISTA, 
2004, S. 29 f.). 
Die Erzieherinnen geben in der Befragung an, neben der Gestaltung der Kita 
als Lernumwelt, Aspekte der Diversität und Diskriminierung bewusst zum The-
ma in der pädagogischen Arbeit mit den Kindern zu machen. Etabliert wird da-
bei eine Kommunikation, die auf Dialog und Empowerment zielt. (Gomolla, 
2007) 
 
Es lassen sich widersprüchliche Tendenzen erkennen, inwiefern Aspekte der 
Diversität, Gleichheit und Diskriminierung als Erfordernis professionellen Han-
delns wahrgenommen werden. Auf der einen Seite ließ sich eine deutliche Mo-
difikation bestehender Sichtweisen von Heterogenität im fachlichen Handeln 
feststellen, auf der anderen Seite fanden sich jedoch deutliche Hinweise auf ein 
verkürztes Verständnis von ‚Vorurteilsbewusster Bildung’. Erkannt wurde, dass 
vorurteilsbewusste Bildung unabhängig von der sozialen Herkunft oder ethni-
schen Zugehörigkeit der Kinder für alle Einrichtungen relevant ist. „Hier zeigten 
einige Leiterinnen und Erzieherinnen eine beachtliche Neugier und Bereitschaft, 
die eigene Praxis zu explorieren und ihr Handlungsrepertoire weiterzuentwi-
ckeln. Sie hatten ihre Konzepte von ‚Heterogenität’ als Erfordernis pädagogi-
schen Handelns z.T. erheblich modifiziert.“ (Gomolla, 2007, S. 73). 
Bilanzieren lassen sich die Ergebnisse wie folgt. Das Konzept der Vorurteilsbe-
wussten Bildung und die Strategie der Qualifizierung im Delegiertenprinzip ha-
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ben sich bewährt. Der doppelte Fokus auf der pädagogischen Arbeit mit Kin-
dern und Restrukturierungen des institutionellen Settings, die Offenheit für viel-
fältige Differenzen und Diskriminierungen, sowie die Verbindung von Qualifizie-
rung und Praxisentwicklung lässt sich als gelungen bezeichnen (Gomolla, 
2007). 
Das mit diesem Projekt gemachte Angebot zur Fortbildung und Praxisentwick-
lung trifft zudem auf großen Bedarf. „Im Kontext aktueller Debatten über die 
hohe Abhängigkeit des Schulerfolgs von den Merkmalen sozialer Herkunft, 
Ethnizität und Geschlecht, von neuen Gesetzen gegen Diskriminierung und lau-
fenden Umstrukturierungen der Elementarstufe (z.B. Bildungspläne, Sprachför-
derung, Qualitätssicherung) wurde in vielen Trägern und Kindertageseinrich-
tungen die Notwendigkeit zur Professionalisierung der Fachkräfte bzgl. der 
Möglichkeiten und Bedingungen einer diversitätsbewussten und sozial ausglei-
chenden Bildungspraxis erkannt.“ (Gomolla, 2007, S. 77). 
 
2.3 Bildungs- und Integrationsbeitrag Sprachförderung 
Seit 1999 setzt sich das Bundesland Hessen gezielt für die Bildungs- und Integ-
rationschancen vor Allem von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund ein. Der Schwerpunkt wird dabei auf Sprachförderung gelegt. 2002 
begann ein flächendeckendes Sprachförderangebot für Zuwandererkinder im 
Vorschulalter, in dem bis Ende 2004 20400 Kinder gefördert wurden. Das Pro-
jekt „frühstart – Deutsch und interkulturelle Erziehung“ im Kindergarten, auch 
unterstützt vom Hessischen Sozialministerium und dem Hessischen Kultusmi-
nisterium, leistete als Modellprojekt in den Städten Frankfurt, Gießen und Wetz-
lar einen weiteren wichtigen Bildungs- und Integrationsbeitrag, der neben 
Sprachförderung, die Bereiche interkulturelle Erziehung und Elternarbeit be-
rücksichtigt. 
Ziel des Projektes war es, Kindern mit Migrationshintergrund den Grundstein für 
ihre spätere schulische Laufbahn zu legen. Berücksichtigt werden drei wichtige 
Elemente frühkindlicher Bildung – Sprachförderung, interkulturelle Erziehung 
und Elternarbeit. 
Eine wichtige Voraussetzung für die interkulturelle Erziehung ist die interkultu-
relle Sensibilisierung der Erzieherinnen, die Reflexion der Erzieherinnen der 
eigenen Sozialisation in einem spezifischen kulturellen Raum. „Interkulturelle 
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Pädagogik, als eine wichtige Grundlage für den Umgang mit Andersartigkeit 
und Fremdheit wird im Rahmen des Projektes als ein wesentlicher Bestandteil 
des pädagogischen Kindergartenkonzeptes verstanden.“ (Sanli, 2005, S. 94). 
Sprache alleine reicht nicht zur Integration, die kulturelle Offenheit voraussetzt. 
Unerlässlich für die Arbeit mit Kindern mit Migrationshintergrund ist das Wissen 
um die persönliche Prägung durch Kultur, Tradition, Religion und Mutterspra-
che. 
‚Frühstart’ besteht aus drei Elementen. Das erste Element ist die Sprachförde-
rung. Erzieherinnen lernen, Zuwandererkinder im Rahmen ihrer Erziehungsar-
beit sprachlich gezielt zu fördern. Interkulturelle Erziehung ist das zweite Ele-
ment. Erzieherinnen und Eltern werden für kulturelle Prägungen sensibilisiert 
und lernen eigene Kulturmuster reflektieren und fremde Kulturen verstehen. 
Das dritte Element stellt die Elternarbeit dar. Muttersprachliche Elternbegleiter, 
die ehrenamtlich arbeiten, lernen, Eltern mit Migrationshintergrund in Erzie-
hungs- und Bildungsfragen zu beraten (Cleve & Sanli, 2006). 
 
Im Rahmen des Projekts wurden Erzieherinnen an das aktuelle Fachwissen zur 
interkulturellen Pädagogik herangeführt. Ziel ist, durch Reflexion der eigenen 
kulturellen und traditionellen Werte und Muster eine interkulturell sensible Hal-
tung gegenüber allen Kindern einzunehmen. Interkulturelle Erziehung ist dabei 
kein ‚Sonderbereich’, sondern soll als ein wichtiger Bestandteil der Pädagogik in 
die Kindergartenkonzeption eingearbeitet und selbstverständlich im Alltag um-
gesetzt werden (Sanli, 2005). 
Als Ergebnisse werden im Projekt genannt: 
- zum Thema Sprachförderung: 
Sprachverständnis, Sprachproduktion, Lautbildung und Wortschatz – in nahezu 
allen Bereichen haben sich die Kenntnisse der deutschen Sprache der früh-
start-Kinder im Vergleich zur Ausgangssituation deutlich verbessert. Teilweise 
haben sie die Vergleichsgruppe mit Kindern deutscher Muttersprache in ihrer 
Sprachentwicklung überholt. 
- zum Thema Interkulturelle Erziehung: 
Nach den intensiven Schulungen zu interkulturellen Themen arbeiten die Erzie-
herinnen und Erzieher kompetenter mit Kindern mit Migrationshintergrund. Auch 
der Kontakt zu den Eltern hat sich deutlich verbessert. 
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Die oben vorgestellten Projekte berichten über den Ist-Zustand aus verschiede-
nen Ebenen und zeigen Ansatzpunkte für bessere Anpassung der pädagogi-
schen Angebote sowie Verbesserungsmöglichkeiten erzieherischer Settings 
auf. 
Für die vorliegende Untersuchung sind einige Ergebnisse bedeutsam. Zu nen-
nen ist die Forderung, dass in den Einrichtungen die kulturellen und familiären 
Besonderheiten aller Kinder berücksichtigt werden müssen, tatsächlich gelebte 
und erlebte Erfahrungen und nicht aufgrund von Staatsangehörigkeit oder 
Ethnie zugeschriebene (DJI-Projekt „Multikulturelles Kinderleben“, 2000). Deut-
lich wird auch, dass für Kinder Institutionen als Kontaktorte wichtig sind. Weite-
re, für diese Untersuchung bedeutsame Aspekte sind die Verbesserung des 
erzieherischen Settings und die Beteiligung von Eltern. Im Fokus steht, inwie-
weit Erzieherinnen Diversität und Gleichheit als Erfordernis professionellen 
Handelns wahrnehmen (Gomolla, 2007). Ein weiteres wichtiges Ergebnis ist, 
dass die Verbindung von Qualifizierung und Praxisentwicklung gelingen kann 
und das Angebot zur Fortbildung auf großen Bedarf trifft. Eine wichtige Voraus-
setzung für die interkulturelle Erziehung ist die interkulturelle Sensibilisierung 
der Erzieherinnen, die Reflexion der Erzieherinnen der eigenen Sozialisation in 
einem spezifischen kulturellen Raum. 
 
 
 
3. Einstellungen und Orientierungen zur Interkulturalität 
 
Für diese Arbeit ist die Feststellung richtungsweisend, dass Unterschiede des 
Verhaltens während des Kulturkontakts durch unterschiedliche Einstellungen 
der Erzieherinnen gegenüber kultureller Diversität erklärt werden können. Be-
schrieben werden im Folgenden sowohl Konzepte aus der Psychologie als auch 
aus der Pädagogik, da in der pädagogischen Praxis auf beide Bereiche zurück-
gegriffen wird. 
Das Konzept der Einstellung gehört zu den klassischen Konzepten der Sozial-
psychologie. 1918 erhielt es seine noch heute gültige Grundbedeutung in einer 
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Arbeit von Thomas und Znaniecki4. Das Konzept der Einstellung schien sich 
dazu zu eignen, das Ineinanderverwobensein von Individuum und sozialer Um-
welt zu erfassen, da es zwar am Individuum festgemacht ist, dieses aber nicht 
als isoliertes Wesen begreift. Es setzt divers zu sozial definierten Objekten in 
Beziehung und versteht die Ausbildung einer Einstellung ebenfalls als Ergebnis 
eines sozialen Prozesses (Meinefeld, 1999). In der Psychologie werden Einstel-
lungen als Prädikatoren für das Verhalten angenommen. 
Allport (1971) definiert Einstellung als allgemeine, umfassende Bezeichnung für 
psychophysische Bereitschaftszustände, die durch Erfahrung geprägt, einen 
richtenden und dynamisierenden Einfluss auf das Verhalten ausüben. Die Wir-
kung von Einstellungen wird aus spezifischen Reaktionen, aber auch aus Auf-
fassungs-, Bewertungs-, und Denkweisen in Bezug auf bestimmte Klassen von 
Reizen, Objekten oder Situationen erschlossen. Es gibt in der Psychologie zwei 
auseinanderzuhaltende Grundbedeutungen von Einstellung. Zum einen lässt 
sich Einstellung mit ‚set’ ins Englische übersetzten. In diesem Fall bedeutet 
Einstellung, durch Erfahrung, Selbst- oder Fremdinstruktion geprägte, relativ 
leicht modifizierbare Tendenz, auf bestimmte Reize, Reizmerkmale oder Reiz-
muster rasch zu reagieren (sensorische Einstellung, sensory set), bestimmte 
Reaktionen eher auszuführen als andere (motorische Einstellung, motor set), 
Aufgaben nach einem bestimmten Schema zu lösen und eine einmal einge-
schlagene Lösungsstrategie weiterzuverfolgen, auf Fragen unabhängig vom 
Inhalt in bestimmter Weise stereotyp mit Ja bzw. Nein zu antworten (Reaktions-
einstellung, response set), eine bewährte Lernstrategie bei ähnlichen Aufgaben 
wieder anzuwenden (Lerneinstellung, learning set) oder auf ein Warnsignal hin 
bestimmte Reize an bestimmter Stelle zu erwarten bzw. sich auf eine bestimm-
te Reaktion vorzubereiten (Bereitschaftshaltung, preparatory set) (Fröhlich, 
1997). Bei der anderen Grundbedeutung lässt sich Einstellung mit ‚attitude’ ü-
bersetzen. Dieser Grundbedeutung folgt die vorliegende Arbeit. Einstellung be-
deutet hier, durch Erfahrung, Erziehung und/oder abstrakte Wertmaßstäbe ge-
prägte, relativ überdauernde Orientierungs-, Bewertungs- und Handlungsten-
denzen gegenüber breiten Klassen von wert- oder sozialrelevanten Gegenstän-
den und Situationen, z.B. Personen mit bestimmten Merkmalen, Gruppen, An-
                                            
4 Bei einer ihrer Untersuchungen wählten die Autoren den Begriff ‚attitude’ zur Bezeichnung 
einer beständigen Orientierung und Handlungsbereitschaft eines Individuums in Bezug auf ein 
soziales Objekt (Thomas & Znaniecki, 1918). 
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gehörigen einer bestimmten Kultur-, Religions- oder Sprachgemeinschaft, politi-
schen Parteien, Arbeitsplatz, Freizeit, Kunststile, Moden und Gegenständen der 
so genannten öffentlichen Meinung im weitesten Sinne. Einstellungen sind also 
objektbezogen. Sie sind nicht angeboren, sondern werden im Laufe eines Le-
bens gebildet. Eine erworbene Einstellung hat die Tendenz, nicht nur einmal 
gezeigt, sondern über einen langen Zeitraum beibehalten zu werden. Einstel-
lungen sind Konstrukte, die sich indirekt über das Verhalten erschließen lassen. 
In der psychologischen Forschung zur Entstehung und Veränderung von Ein-
stellungen lassen sich verschiedene, immer umfassendere Modelle voneinan-
der unterscheiden. 
Schon 1960 stellten Rosenberg und Hovland in der Sozialpsychologie ein um-
fassendes Einstellungsstrukturmodell vor (Rosenberg, 1960). Eine Einstellung 
wird dabei als ein hypothetisches Konstrukt betrachtet, das zwischen beobacht-
baren Reizen und nachfolgendem Verhalten vermittelt. Im Dreikomponenten-
modell von Rosenberg und Hovland, von den Autoren als Strukturmodell für 
Einstellungen verstanden, wird von drei Reaktionsklassen ausgegangen: einer 
kognitiven, einer affektiven und einer konativen. Diese drei Komponenten wur-
den zwar voneinander unterschieden, jede jedoch jeweils als konstitutiv für eine 
Einstellung betrachtet (Rosenberg, 1960). 
Bei der kognitiven Einstellungskomponente wird der  Einstellungsgegenstand in 
ganz bestimmter Weise wahrgenommen und mit Eigenschaften versehen. Sie 
äußert sich in der Wahrnehmung, dem Wissen, der Meinung, der Vorstellung, 
der Überzeugung oder im Glauben einer Person in Bezug auf das Einstellungs-
objekt. Einstellungen mit einer schwachen kognitiven Komponente, bei denen 
nur geringe Kenntnisse vom Objekt vorhanden sind, gelten als unstabil (Rosen-
berg, 1960). 
Die affektive Komponente bezieht sich auf die Empfindungen einer Person, die 
mit dem Objekt verbunden sind. Am einfachsten kann sich die affektive Einstel-
lungskomponente einer Person in bloßer Zustimmung oder Ablehnung äußern. 
Die konative Einstellungskomponente bezieht sich auf die Verhaltensintention, 
bzw. auf das tatsächliche Verhalten eines Individuums das vom Einstellungsob-
jekt hervorgerufen wird (Rosenberg, 1960). 
In der empirischen Einstellungsforschung, also bei der Messung von Einstellun-
gen zu bestimmten Einstellungsobjekten, wird vorwiegend ein eindimensionales 
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Konzept angewandt. Das eindimensionale Einstellungsmodell reduziert den 
Einstellungsbegriff auf eine der oben genannten Komponenten (Rosenberg, 
1960). 
Für die vorliegende Arbeit ist die kognitive Einstellungskomponente relevant, da 
Wissen, Meinung und Überzeugung mit Hilfe eines Fragebogens abgefragt 
werden können. 
 
Vorurteilsforschung wird in der Sozialpsychologie im Rahmen der übergeordne-
ten Einstellungsforschung betrieben, wobei in diesem Bereich Stereotypen und 
Vorurteile Untergruppen von Meinungen und Einstellungen darstellen. Vorurtei-
le gegenüber bestimmten Menschengruppen können als Einstellungen gegen-
über bestimmten Einstellungsobjekten definiert werden. 
Six (1999) bezeichnet Vorurteile in einer Kurzformel als sozial nicht akzeptierte 
Bewertungsmuster, die sich auf sämtliche soziale Sachverhalte beziehen las-
sen. Vorurteil ist also eine allgemeine Bezeichnung für negativ oder positiv ge-
tönte emotionale Einstellungen (attitudes) gegenüber bestimmten Handlungen, 
Gegenstandsklassen, Lehrmeinungen oder Mitmenschen, die sich weniger auf 
Erfahrungen oder Informationen als auf Generalisierung stützen und relativ ü-
berdauernder Natur sind. In der Sozialpsychologie bezeichnet Vorurteil eine 
negativ getönte, feindliche Einstellung gegenüber Gruppen oder einzelnen Mit-
menschen, die sich als stereotype Überzeugung äußert oder auf solche zurück-
führbar ist. Es wird dabei angenommen, dass Vorurteile auf persönlichkeitsspe-
zifische Prozesse zurückgehen5. 
Das Vorurteil ist ein emotional negativ oder positiv bewertetes Stereotyp ge-
genüber Mitgliedern von Eigen- und Fremdgruppen. Meinungen über Fremd- 
bzw. Außengruppen sind in der Regel negativer als jene über die Eigengruppe 
und werden als Vorurteil häufig von feindseligen Emotionen begleitet. Vorurteile 
sind die gefühlsmäßig bewerteten Stereotypen gegenüber sozialen Gruppen. 
Stereotypen sind Gruppenmeinungen bzw. ‚implizite Persönlichkeitstheorien’ 
(Stroebe, 1980) über Eigen- und Fremdgruppen6. 
                                            
5 Allport (1971) betont den besonderen Umstand, dass es sich um fehlerhafte und gleichzeitig 
festgefügte, unflexible Verallgemeinerungen handelt. 
6 Bislang gibt es aus sozialpsychologischer Sicht vier theoretische Ansätze zur Erklärung der 
Entstehung von Vorurteilen – den konflikttheoretischen Ansatz, den lerntheoretischen Ansatz, 
den psychodynamischen Ansatz sowie den kognitiven Ansatz – die hier aber nicht genauer 
erläutert werden sollen. 
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3.1 Orientierungen von Erzieherinnen und Lehrerinnen 
Kommunikation und Zusammenarbeit mit Eltern mit Migrationshintergrund wer-
den durch nicht sichtbare und oft nicht bewusste handlungsleitende Wertvor-
stellungen erschwert. Zu berücksichtigen ist, dass nicht nur diese Eltern Bilder 
im Kopf haben, sondern auch deutsche Erzieherinnen haben Orientierungen7 
verinnerlicht, die ihnen nicht immer bewusst sind (Ulich, Oberhuemer & Solten-
dieck, 2001). 
Für die Pädagogik sind verschiedene Möglichkeiten denkbar, wie kulturelle Viel-
falt in der Gesellschaft und in Institutionen wahrgenommen werden kann, die 
auch praktiziert werden. Erläutert werden sollen drei verschiedene Orientierun-
gen, um mit dieser Vielfalt umzugehen. 
Kulturelle Vielfalt wird problematisiert und überbetont 
Anders als in typischen Einwanderungsländern wie etwa in Frankreich, Großbri-
tannien und den Niederlanden wird Differenz in Deutschland tendenziell als 
Problem betrachtet und mit Unbehagen registriert. Ein hoher Anteil an Kindern 
ausländischer Herkunft(ssprache) wird per se als Problem diagnostiziert und 
von vorn herein unter den Problemverdacht einer besonderen Konflikthaftigkeit 
gestellt (Mannitz, 2006). In kulturell gemischten Kindergruppen werden oft Prob-
leme vordergründig wahrgenommen. Als problematisch werden Sprachschwie-
rigkeiten und vermutete Identitätsprobleme der Kinder mit Migrationshintergrund 
eingestuft. Die sprachlichen Fähigkeiten in der Muttersprache der Kinder wer-
den oft kaum gewürdigt, sondern problematisiert und als Hindernis für ein ra-
sches Erlernen der Zweitsprache Deutsch deklariert. Probleme bei der Entwick-
lung von kultureller Identität werden pauschal unterstellt. (Ulich, Oberhuemer & 
Soltendieck, 2001)  
Eine etwas anders gewichtete Ausprägung dieser Orientierung ist die Überbe-
tonung der Differenz und eine dementsprechende Festlegung der Kinder auf 
ihre kulturelle, bzw. ethnische Herkunft. „Obwohl es unbestritten wichtig ist, 
Probleme wahrzunehmen und zu analysieren, die Tendenz zur Problembeto-
                                            
7 Orientierungsmuster „sind bewusstseinsfähige, aber nicht bewusstseinspflichtige generative 
Regelsysteme für Interpretationen und Argumentationen, die funktional auf Probleme sozialen 
Handelns bezogen sind. Sie kanalisieren und strukturieren die Wahrnehmung sowie die kogniti-
ve und emotionale Verarbeitung der objektiven gesellschaftlichen Lebensbedingungen der Indi-
viduen und erleichtern diesen die Erhaltung ihrer persönlichen Identität … Sie entwickeln und 
stabilisieren sich innerhalb der durch die objektiven Verhältnisse gesetzten Grenzen relativ au-
tonom.“ (Lempert, 1979, S. 423) 
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nung kann aber eine positive Einstellung gegenüber den Chancen, die kulturelle 
Vielfalt mit sich bringt, verhindern.“ (Ulich, Oberhuemer & Soltendieck, 2001, S. 
14) 
Kulturelle Vielfalt wird verdrängt oder übersehen 
Ähnlich wie Blumenthal et al. (1996) in einer Studie an hessischen Schulen fest-
gestellt haben, dass Lehrkräfte Differenzen zwischen Schüler/innen herunter-
spielen, werden auch bei Erzieherinnen Differenzen ausgeblendet, um Gemein-
schaft herzustellen. Die Frage, die sich hier stellt, ist, was Kinder mit Migrati-
onshintergrund und deutsche Kinder bei dieser Haltung lernen. Für alle Kinder 
wird es schwierig, sowohl die eigene, als auch die fremde Kultur adäquat ein-
zuordnen. Es besteht die Gefahr, dass auf unterschiedliche Bedürfnisse, Fähig-
keiten, Wünsche und Voraussetzungen nicht eingegangen wird. Dem Recht auf 
Individualität eines jeden Kindes kann so nicht entsprochen werden (Ulich, O-
berhuemer & Soltendieck, 2001). 
Kulturelle Vielfalt wird zum Ausgangspunkt für interkulturelle Lernprozesse 
„Eine dritte Möglichkeit besteht darin, kulturelle Vielfalt weder ausschließlich als 
Problem wahrzunehmen noch zu verdrängen, sondern die gegebene Situation 
positiv zu nutzen und sie zum Ausgangspunkt für interkulturelle Lernprozesse 
zu machen.“ (Ulich, Oberhuemer & Soltendieck, 2001, S. 15) Im Mittelpunkt der 
pädagogischen Arbeit sollte in diesem Fall das Kind mit seinen Stärken und 
Schwächen sowie mit seinem Lebensumfeld und dem jeweiligen familiären, 
kulturellen und religiösen Hintergrund stehen. Eine wesentliche Aufgabe ist das 
Unterstützen eines Austausches über kulturelle Grenzen hinweg. 
 
Ausführliche politisch-pädagogische Abhandlungen von Schweitzer (1994) über 
die Entwicklung interkultureller Erziehung in den USA zeigen, dass es in der 
Geschichte der Einwanderung in die Vereinigten Staaten sowie der Wanderung 
innerhalb der USA, nicht das Konzept interkulturellen Lernens zwischen Ange-
hörigen unterschiedlicher ethnischer Gruppen gibt. Bezogen auf die gesell-
schaftliche Organisation und Legitimation des Kontaktes zwischen diesen 
Gruppen lassen sich mindestens vier Orientierungen ausmachen, die mit spezi-
fischen Ideen, theoretischen Voraussetzungen, Identitätsbegriffen bzw. konkre-
ten politischen Zielen verbunden sind. Die Orientierungen kann man sich als 
fast geschlossene Kreislinie vorstellen. An dem einen Ende sind assimilations-
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orientierte Konzepte auszumachen. Sie fordern die vollständige Anpassung von 
ethnisch oder rassisch unterdrückten Minderheiten in allen Bereichen an die 
Normen der herrschenden Gruppen. Dem anderen Ende sind verschiedene 
Ideologien zur Vermeidung bzw. zur Kontrolle von Kontakten zuzuordnen (Se-
paration und Segregation). Zwischen diesen beiden Enden liegt ein relativ gro-
ßer Bereich so genannter multiethnischer, trans-, bi- oder interkultureller Kon-
zepte (Schweitzer, 1994, S. 87). Diese unterschiedlichen politisch-
pädagogischen Strategien zur Gestaltung des Kontaktes zwischen den ver-
schiedenen ethnischen Gruppen dienen zur Legitimation fast aller Erziehungs-
konzepte in multikulturellen Gesellschaften. „Dabei besteht die Gefahr, Begriffe 
und pädagogische Modelle aus anderen Einwanderungsländern zu importieren“ 
(Schweitzer, 1994, S. 88), wie in der Bundesrepublik größtenteils geschehen. 
Um das zu vermeiden ist nicht nur die Untersuchung der jeweiligen gesell-
schaftlichen Rahmenbedingungen wichtig, sondern auch die Analyse der histo-
risch gewachsenen Strukturen des interethnischen Kontaktes in den einzelnen 
Ländern. 
Um die Tragfähigkeit der Übertragbarkeit der Weltanschauungen auf die Bun-
desrepublik beurteilen zu können, werden die dazugehörigen Erziehungsideo-
logien kurz dargestellt. 
 
Mit der Orientierung des Separatismus geht eine kulturalpluralistische Erzie-
hungsideologie einher. Hier werden die Minderheitenrechte betont und die 
Gruppenrechte als wichtiger eingestuft, gemeinsame Abstammung und ge-
meinsames kulturelles Erbe vereinigt. Im Curriculum wird der Schwerpunkt auf 
den Gebrauch von kulturspezifischem Lernmaterial gelegt. Das Kind soll in sei-
ner ethnischen Kultur erfolgreich sein und an der Befreiung aus der Unterdrü-
ckung helfen. Die Lehrer für die Minderheitenschüler sollen aus der eigenen 
ethnischen Gruppe sein, um für die Kinder als Vorbild für eine positivere Identi-
tät zu fungieren. Die Forschungsannahmen der kulturalpluralistischen Ideologie 
basieren auf dem Kultur-Differenz-Forschungsmodell. Die Lernstile der Minder-
heiten werden als einmalig betrachtet (Schweitzer, 1994). 
Eine Multiethnische Ideologie ergibt sich aus der Orientierung an einer offenen 
Gesellschaft, also am Multikulturalismus. Hier haben Minderheiten und Mehr-
heiten Rechte, die Rechte für die Gruppe und den Einzelnen sind begrenzt. Die 
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ethnische Bindung und die Ideologie der gemeinsamen Bürgerkultur stehen in 
Konkurrenz um Anerkennung und Gefolgschaft von Individuen. Der Lehrplan 
sollte die Ethnizität der Kinder positiv nutzen. Ziel ist, die Kinder dazu zu brin-
gen, dass sie in der gemeinsamen, in ihrer eigenen sowie in anderen ethni-
schen Kulturen effektiv funktionieren können. Die Schüler brauchen Lehrer, die 
über genügend Wissen über die einzelnen ethnischen Kulturen und Lebensstile 
verfügen (Schweitzer, 1994). Ein bikulturelles Forschungsmodell bietet die 
Grundlage für die Forschungsannahmen der multiethnischen Ideologie. 
Die Assimilations-Ideologie birgt in sich die Orientierung der totalen Integration. 
Sie betont die Mehrheit. Die Rechte des einzelnen Individuums stehen im Vor-
dergrund. Die Ideologie der gemeinsamen Kultur eint. Der Lehrplan soll das 
Kind an die gemeinsame Kultur und seine Ideologien binden. Die eingesetzten 
Lernmaterialien sollen sich auf die gemeinsame Kultur beziehen. Der Lehrer 
muss die gemeinsamen Lerntheorien kennen und ein guter Lehrer für die Kin-
der aller ethnischen Gruppen sein (Schweitzer, 1994). Die Forschungsannah-
men der Assimilations-Ideologie fußen auf einem sozialpathologischen bzw. 
genetischen Forschungsmodell. Menschliche Lernstile sind universell für alle 
gültig. 
 
In der westdeutschen erziehungswissenschaftlichen Diskussion hat sich, unter 
den oben beschriebenen Hauptideologien zur Gestaltung der interkulturellen 
Beziehung, die multiethnische, bzw. multikulturelle Ideologie am stärksten ge-
genüber der tendenziell rassistischen Segregationsideologie, dem separatisti-
schen Modell und dem Assimilationsansatz ausgeprägt. 
In der vorliegenden Arbeit werden diese verschiedenen Ideologien mithilfe der 
Akkulturationsvorstellungen nach Berry (1989, 1990) erhoben. 
 
3.2 Zur Messung interkultureller Orientierungen 
An dieser Stelle soll ein kurzer Überblick gegeben werden, welche Möglichkei-
ten in der Psychologie verwendet werden, um interkulturelle Orientierungen 
(Akkulturationsvorstellungen, kulturelle Dimensionen) zu messen.  
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3.2.1 Kulturelle Dimensionen 
In der interkulturellen Forschung ist ein Schwerpunkt die Suche nach kulturellen 
Dimensionen durch systematische Erforschung und Abstrahierung kultureller 
Unterschiede. Kulturelle Dimensionen können eine Klassifizierung von Kulturen 
entsprechend der vorgegebenen Dimensionen vereinfachen und erleichtern so 
die Analyse von kulturellen Unterschieden und ihren Auswirkungen. Sie bilden 
somit ein etabliertes und weitreichend erforschtes Kompendium von verschie-
denen Methoden zur systematischen Analyse verschiedener interkultureller Si-
tuationen, sowie eine abstrakte und theoretische Grundlage zur weiteren For-
schung. 
Die im Folgenden dargestellten Dimensionen bieten nicht nur für die Erhebung 
in der vorliegenden Arbeit eine grundlegende Orientierung sondern auch für die 
beschriebenen Konzepte und werden deshalb erläutert. 
Die Autoren Hofstede (2004) und Trompenaars und Hamden-Turner (1997) ha-
ben die am meisten angewandten Grundlagen der kulturellen Dimensionen ge-
schaffen. Ihre Dimensionen werden und wurden von anderen unabhängig vali-
diert und ergänzt. In der interkulturellen Dimension herrscht des Weiteren eine 
Debatte über die kulturelle Heimat der Forschung, und eine damit verbundene 
mögliche kulturelle Blindheit gegenüber Dimensionen die nicht aus der Heimat 
der kulturellen Dimensionsforschung stammen. Als ein Ergebnis aus dieser De-
batte fügte Hofstede (2004) die Dimension der Langzeitorientierung (LTO Long 
Term Orientation) zu den vier bereits bestehenden Dimensionen dazu. Hofste-
des Dimensionen sind Individualism/Collectivism (Individualis-
mus/Kollektivismus), Masculinity/Femininity (Maskulinität/Femininität), Uncer-
tainty Avoidance (Risikobereitschaft/Unsicherheitsvermeidung), Power Distance 
Index (Soziale Distanz) und Long Term Orientation (Langzeitorientierung) 
(Hofstede, 2004). 
Trompenaars und Hamden-Turner haben wie Hofstede auch fünf kulturelle Di-
mensionen identifiziert. Diese sind, zumindest in einigen Bereichen, unter-
schiedlich zu denen von Hofstede. Die Dimensionen von Trompenaars und 
Hampden-Turner (1997) sind allerdings weniger unabhängig validiert und wer-
den folglich eher von Praktikern als von Wissenschaftlern angewendet. Ihre Di-
mensionen sind Individualism/Communitarism (Individualis-
mus/Kommunitarismus), Universalism/Particularism (Universalis-
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mus/Partikularismus), Diffuse/Specific, Achievement/Ascription und Neut-
ral/Emotional (Trompenaars & Hampden-Turner, 1997). Nahezu identisch mit 
der Individualismus/Kollektivismus Dimension von Hofstede ist die Dimension 
des Individualismus/Kommunitarismus. Wohingegen die Dimension des Univer-
salismus/Partikularismus neu ist. Die Dimension Neutral/Emotional beschäftigt 
sich mit dem offenen Zeigen von Emotionen. Diese Dimension stimmt nicht di-
rekt mit einer von Hofstedes Dimensionen überein - es ist jedoch fraglich, ob 
diese Dimension nicht nur den äußeren Rand des Kulturmodels interpretiert. 
 
Individualismus und Kollektivismus 
Die Individualismus/Kollektivismus Dimension Hofstedes (2004) ist die wohl 
unumstrittenste und eine der am meisten angewendete und besprochene Di-
mension. Sie ist die Dimension, die sich mit der Gruppen- bzw. der Individual-
ausrichtung einer Kultur beschäftigt und stimmt in weiten Teilen mit der Indivi-
dulität/Kummunitarismus Dimension von Trompenaars und Hamden-Turner 
(1997) überein. 
Diese Dimension beschäftigt sich vor allem mit der Prioritätensetzung innerhalb 
der Gesellschaft auf das Individuum oder auf die Gruppe. In einer individualis-
tisch ausgeprägten Gesellschaft steht das Individuum im Vordergrund (z.B. 
USA), in einer kollektivistisch ausgeprägten Gesellschaft steht die Gruppe als 
Gesamtheit im Vordergrund und ist wichtiger als die Selbstverwirklichung der 
Gruppenmitglieder (z.B. China) (Hofstede, 2004; Trompenaars & Hampden-
Turner, 1997). Diese Dimension ist wegen ihrer Allgegenwart und Offensicht-
lichkeit eine der beliebtesten Dimensionen und eine der Dimensionen die wohl 
am besten erforscht ist. Ihre Auswirkungen auf das Alltagsleben sind vielseitig. 
Der Unterschied zwischen Individualismus und Kollektivismus lässt sich am 
Beispiel der Familie verdeutlichen. Eltern in individualistischen Ländern erzie-
hen ihre Kinder überwiegend zur Selbstständigkeit - wie z.B. in Großbritannien 
und den USA, wo es üblich ist, dass die Kinder spätestens bei Studienbeginn 
von zu Hause ausziehen. In eher kollektivistisch orientierten Ländern wie Spa-
nien oder Italien ist dies nicht die Regel - viele junge Erwachsene leben oft bis 
zur Heirat bei ihren Eltern. Die erweiterte Familie spielt in kollektivistisch ausge-
prägten Gesellschaften eine sehr viel wichtigere Rolle als in den individualis-
tisch orientierten Gesellschaften.  
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Eine Untersuchung zur Akkulturation von Lehrern in multikulturellen Schulklas-
sen ist von Bender-Szymanski et al. (1990, 1992) durchgeführt worden, in de-
ren Zentrum die Analyse der kognitiven und handelnden Auseinandersetzung 
mit Personen aus anderen Kulturen in fiktiven und realen akkulturativen Interak-
tionssituationen steht. Der Untersuchung liegt die Annahme zugrunde, dass 
Unterschiede des Verhaltens während des Kulturkontakts durch unterschiedli-
che Überzeugungen über Akkulturation erklärt werden können (Bender-
Szymanski & Hesse, 1990). Mit Hilfe der psychologischen Dimension des Indi-
vidualismus-Kollektivismus wurden in der Studie kulturelle Unterschiede zwi-
schen Personen präzisiert. Ausprägungen der Ambiguitätstoleranz und die Ü-
berzeugungen über Sozialisation und Akkulturation wurden als weitere, den 
Akkulturationsverlauf beeinflussende individuelle Größen erfasst. 
 
Maskulinität und Femininität 
Eine weitere Dimension von Hofstede (2004), deren Bedeutung erst später als 
die des Individualismus/Kollektivismus erkannt wurde, ist die Dimension der 
Maskulinität und Femininität (masculinity/femininity) von Kulturen. Zu berück-
sichtigen ist hier, dass die Bezeichnung der Dimension zu einiger Verwirrung 
beigetragen hat. 
Hofstede unterscheidet in dieser Dimension zwei gegensätzliche, sozusagen 
geschlechtsspezifische Eigenschaften von Kulturen. Auf der einen Seite befin-
den sich feminine Kulturen, die vor allem durch die weiblichen Eigenschaften 
von Mitgefühl, Toleranz, sozialer Ausrichtung und einer gewissen Sympathie für 
den Schwächeren gekennzeichnet sind (Hofstede, 2004). Die Geschlechterrol-
len sind in diesen Kulturen eher nicht strikt getrennt (z.B. Niederlande, Skandi-
navien). Maskuline Kulturen auf der anderen Seite sind mehr durch kriegerisch-
männliche Eigenschaften gekennzeichnet. Hier zählt nur der/das Beste, Tole-
ranz und Mitgefühl spielen eine untergeordnete Rolle (z.B. USA, Japan, 
Deutschland, Italien). Geschlechterrollen sind relativ strikt getrennt (Hofstede, 
2004). 
Diese Dimension ist insbesondere im Zusammenspiel mit anderen Dimensio-
nen besonders bedeutend, da sie, zumindest teilweise Extreme glättet bzw. 
diese Extreme verstärkt. Die Kombination aus Maskulinität und hoher Unsicher-
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heitsvermeidung wird beispielsweise als kulturelle Basis für Faschismus gese-
hen (wie z.B. in Deutschland, Japan, Italien). 
 
Risikobereitschaft und Unsicherheitsvermeidung 
Ebenso ist die Risikobereitschaft/Grad der Unsicherheitsvermeidung (uncertain-
ty avoidance), also die Bereitschaft, Risiko einzugehen und ohne direkte Si-
cherheit zu leben, eine oft benutzte kulturelle Dimension. Diese Dimension ist, 
im Vergleich zu den beiden vorherigen, relativ simpel in der Anwendung und 
Interpretation. 
Es gibt Kulturen, in denen Risiko eher als Herausforderung statt als Bedrohung 
empfunden wird (z.B. Amerika, Großbritannien, Schweden) (Hofstede, 2004). In 
Ländern wie Griechenland, Spanien, Italien und Deutschland hingegen bedeu-
tet Risiko Bedrohung. Bemerkbar macht sich die Unsicherheitsvermeidung bei-
spielsweise im deutschen Ausbildungssystem, indem für beinahe jede auch 
einfache Tätigkeit eine Ausbildung vorgesehen ist. In risikoscheuen Kulturen 
spielen auch Titel eine wichtige Rolle. Auch Rechtsextremismus lässt sich mit 
Risikobereitschaft in Zusammenhang bringen. Das Fremde wird als bedrohlich 
eingestuft. 
 
Respekt vor Sozialer Distanz in Kulturen 
In der Dimension soziale Distanz geht es um die Fragen, in wie weit Hierarchie 
als naturgegeben angesehen wird oder welchen Respekt man vor Menschen in 
einer höheren Position hat. Länder wie z.B. Malaysia, China und Japan zeich-
nen sich durch eine hohe soziale Distanz aus - man respektiert die übergeord-
nete Stellung. Ein anderes Extrem stellt Amerika dar; Respekt vor Macht oder 
Einfluss ist dort relativ gering. In Kulturen mit relativ kleiner sozialer Distanz ist 
soziale Mobilität am Arbeitsplatz wichtig (z.B. Amerika). Jedem sollte es mög-
lich sein, beruflich aufzusteigen. Anders ist dies in Indien, einer Kultur mit ho-
hem Respekt vor sozialer Distanz (Hofstede, 2004). 
 
Eine weitere Dimension ist die von Hofstede (2004) eingefügte Long Term Ori-
entation, oder Langzeitorientierung. Diese Dimension beruht auf den Prinzipien 
des Konfuzianismus, und stammt von den Forschungen der Chinese Culture 
Connection um Michael Bond.  
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Partikularismus und Universalismus in Kulturen 
Die Dimension des Partikularismus und Universalismus wurde von Trompe-
naars und Hamden-Turner (1997) identifiziert. Die grundlegende Idee des Parti-
kularismus ist, dass es nicht nur eine richtige Auffassung aller Dinge gibt (z.B. 
Frankreich). Im Gegensatz dazu wird im Universalismus nach den universellen 
Gesetzen gesucht, um das einzig Wahre zu erkennen (z.B. USA). Diese Di-
mension ist, mit einigen Ausnahmen, mit der Individualismus/ Kollektivismus 
Dimension verbunden. Als grobe Richtlinie kann gelten, dass individualistische 
Kulturen eher zum Universalismus neigen (z.B. USA, Großbritannien, Deutsch-
land). Besonders auffallend in diesem Bereich sind die Management Prinzipien 
die von den Business Schools in Großbritannien gelehrt werden. Meistens lie-
gen diesen als universal geltend angenommene Prinzipien zugrunde. Es wird 
kulturell vorausgesetzt, dass sich diese ohne Abänderung überall auf der Welt 
einsetzen lassen (Dahl, 2000). 
 
Hall und Hall (1990) haben zusätzlich zwei weitere Dimensionen identifiziert. 
Eine beschäftigt sich mit der Monochronität bzw. Polychronität des Zeitempfin-
dens, die andere mit dem Kontext in der Sprache. 
 
Monochronismus und Polychronismus in Kulturen 
Diese Dimension beschäftigt sich mit den Fragen, ob Zeit das Maß aller Dinge 
ist und ob die Menschen der Zeit unterliegen - oder die Zeit dem Menschen. In 
polychronen Kulturen spielt die Zeit nur eine untergeordnete Rolle. Aufgaben 
werden nicht Stück für Stück und nacheinander geregelt, sondern mehrere Pro-
zesse können zur gleichen Zeit stattfinden. Verabredungen zu einem bestimm-
ten Zeitpunkt werden nicht genau eingehalten. Diese Auffassung ist in monoch-
ronen Kulturen genau umgekehrt. Zeitpunkte und Verabredungen werden mit 
militärischer Genauigkeit eingehalten, eine Aufgabe wird nach der anderen er-
ledigt. Diese Dimension ist zu einem gewissen Grad mit dem Individualis-
mus/Kollektivismus verbunden, bis auf einige Ausnahmen (Hall & Hall, 1990). 
Deutschland z.B. ist strikt monochronistisch, aber nicht besonders individualis-
tisch ausgeprägt. Die Monochronismus/Polychronismus Dimension ist nicht, wie 
die vorherigen, in den inneren Bereichen des Kulturmodells zu finden, sondern 
ist eher in den äußeren Schichten angesiedelt. Sie wird hier dennoch erwähnt, 
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da sie zu besonders starken Reaktionen und Unverständnis auf beiden Seiten 
führen kann. 
 
Nichtverbale Kommunikation und Körpersprache 
Genau wie Monochronismus und Polychronismus, ist nichtverbale Kommunika-
tion und Körpersprache keine direkte kulturelle Dimension, sondern eine 
Sammlung von Verhaltensweisen. Eine direkte Verbindung mit einer anderen 
kulturellen Dimension, zumindest im direkten Sinne, scheint es nicht zu geben 
(Hall & Hall, 1990).  
Länder wie Deutschland und die USA haben relativ wenig Kontext in ihrer Spra-
che, das heißt sie sprechen ‚direkt’ (Hall & Hall, 1990). China, sowie eine Reihe 
von asiatischen Ländern liegen auf der gegenüberliegenden Seite: Sie spre-
chen weitestgehend indirekt. Grundsätzlich ist davon auszugehen, dass in 
Nordeuropa - und insbesondere in Asien - die Körpersprache eher gedämpft ist, 
wohingegen in Südeuropa die Körpersprache mehr benutzt wird. Körperspra-
che, insbesondere nichtverbale Kommunikation, ist dabei besonders an die 
Sprache angebunden. Eine Annäherung an die Bedeutung von nichtverbalen 
Zeichen ohne Sprache ist kaum möglich (Hall & Hall, 1990). 
 
3.2.2 Instrumente zur Messung von interkulturellen Orientierungen 
Im angloamerikanischen Raum lässt sich eine Vielzahl an psychologischen 
Messinstrumenten zu den Themen interkulturelle Kompetenz, interkulturelle 
Fähigkeiten oder interkulturelle Sensitivität mit vielversprechenden Namen fin-
den. Dargestellt werden soll ein Überblick verschiedener Instrumente um die 
Vielfalt aufzuzeigen, jedoch ohne Anspruch auf Vollständigkeit. Das Intercultural 
Sensitivity Inventory (ICSI) von Bhawuk und Brislin (1992) oder das Intercultural 
Development Inventory (IDI) von Bennett und Hammer (1998), um einige weni-
ge zu nennen. Das Intercultural Sensitivity Inventory besteht aus einer Liste mit 
44 Items, die auf dem Developmental Model of Intercultural Sensitivity (DMIS) 
basiert, um das Ausmaß einer individuellen interkulturellen Entwicklung von 
extremem Ethnozentrismus zu Ethnorelativismus zu beurteilen. Ethnorelativis-
mus ist als die Fähigkeit zu verstehen, in sozialen Situationen in einer fremden 
Kultur auf einem hohen Niveau zu handeln. Das IDI ist ein statistisch reliables 
und valides Messinstrument für interkulturelle Sensibilität. Diese Instrumente 
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messen also das Ausmaß des Vorhandenseins der Fähigkeiten und Fertigkei-
ten, die man benötigt, um sich im Ausland aufzuhalten, da dies hier unter inter-
kultureller Kompetenz verstanden wird. Sie sind zum Beispiel als Instrumente 
für Firmen, die ihre Mitarbeiter auf einen Auslandsaufenthalt vorbereiten wollen, 
gedacht.  
 
1989 wurde in kooperativer Zusammenarbeit eine Pilotstudie zur Erstellung ei-
nes Fragebogens in vier europäischen Ländern durchgeführt. Die Studie ist 
dem Bereich der Pädagogik zuzuordnen. Dabei wurde ein Fragebogen entwi-
ckelt und im Pretest erprobt, der die Einstellung von berufserfahrenen Lehrerin-
nen zu interkultureller Erziehung erfassen soll (Diehm & Kodron, 1990). Als in-
haltliches Ziel ist zum einen die Erarbeitung eines Erhebungsinstrumentes zu 
nennen, welches die Einstellungen von Lehrerinnen zum interkulturellen Lernen 
und zur interkulturellen Erziehung erfasst. Die mithilfe des Erhebungsinstrumen-
tes empirisch ermittelten Ergebnisse sollten dann als „empirisch gesicherte Ba-
sis“ (Diehm & Kodron, 1990, S. 5) für die Weiterentwicklung der Aus- und Fort-
bildung von Lehrerinnen dienen.  
Für die Erhebung wurden acht Bereiche konstruiert und abgefragt: der Unter-
richt in der Mutter- bzw. Zweitsprache, die Verantwortlichkeit der Schule für den 
Erhalt von Kultur und Sprache der Minderheiten, die Einführung separater 
Schulen für Minderheiten, die Bezüge der Unterrichtsinhalte zu anderen Kultu-
ren, die Unterrichtspraxis in multikulturell zusammengesetzten Klassen, die Rol-
le der Eltern, die Erwartung von Minderheitengruppen an Schule und Unterricht 
und die Lehreraus- und -fortbildung unter dem Aspekt der interkulturellen Erzie-
hung (Diehm & Kodron, 1990).  
  
Ein abgeschlossenes pädagogisches Projekt im deutschsprachigen Raum wur-
de in Österreich durchgeführt. In dieser Studie ging es um die Einstellungser-
hebung von Beschäftigten in Kindergärten zu Einsprachigkeit und Mehrspra-
chigkeit. Das Projekt befasst sich somit nicht direkt mit interkultureller Erzie-
hung. Der Fragebogen setzt sich aus zwei Teilen zusammen. Der erste Teil 
zielt auf die Erfassung der allgemeinen Einstellung gegenüber Ein- bzw. Mehr-
sprachigkeit ab. Die Fragen, die den ersten Teil des Fragebogens zur Erfas-
sung der allgemeinen Einstellung ausmachen, wurden zum Teil aus einem, für 
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das Projekt FABER entwickelten Fragebogen (Gogolin, 1994) übernommen, 
während der zweite Fragebogenteil von der Forschungsgruppe selbst entworfen 
wurde (Khan-Svik, 2001). Dieser Teil setzt sich aus einer Frage zur Haltung 
innerhalb der sprachlichen Umgebung, einer Frage zu Haltung gegenüber den 
Spielkameradinnen und Spielkameraden sowie aus 13 Fragen zu den pädago-
gischen Haltungen und Reaktionen zusammen. 
Einzelne Bereiche der oben beschriebenen Projekte bieten die Grundlage für 
den für die vorliegende Untersuchung entwickelten Fragebogen. 
 
3.3 Akkulturationsvorstellungen nach Berry 
Im Zentrum der vorliegenden Untersuchung steht die Analyse des Umgangs 
von Erzieherinnen mit Interkulturalität. Es ist anzunehmen, dass dieses Verhal-
ten mit einer Reihe von Merkmalen in Verbindung steht. Dazu gehören sozio-
demographische Merkmale wie das Alter der Befragten und ihre Berufserfah-
rung, sowie psychologische Variablen, wie ihre generelle Einstellung zur Akkul-
turation von Migranten in der Bundesrepublik.  Weitere Merkmale sind interkul-
turelle Bewusstheit, interkulturelle Erfahrungen und Wissen und Bildung zu In-
terkulturalität. Zur Beziehung zwischen dem Umgang mit kultureller Diversität 
und Einstellungen zur Akkulturation liegen nur wenige Arbeiten vor. Anzuneh-
men ist hier, dass die Einstellungen zur Akkulturation den Umgang mit kulturel-
ler Diversität determinieren, also dass Unterschiede des Verhaltens während 
des Kulturkontakts durch unterschiedliche Akkulturationsvorstellungen und Ü-
berzeugungen über Akkulturation erklärt werden können (Bender-Szymanski & 
Hesse, 1990). 
Ausgangspunkt für die Messung der Vorstellungen zu Interkulturalität in dieser 
Arbeit bildet deshalb die Skala ‚Einstellungen zur Akkulturation’ von van Dick et 
al. (1997). Die Grundlage dieser deutschen Akkulturationsskala ist das Modell 
von John Berry, ein kanadischer Psychologe, und seiner Mitarbeiter. Unter Ak-
kulturation verstehen sie „die Veränderung der ursprünglich eingebrachten Kul-
turmuster von Gruppen mit unterschiedlichem kulturellem Hintergrund infolge 
fortgesetzten direkten Kontakts“ (van Dick et al., 2003). Es besteht die Annah-
me, dass Individuen oder Gruppen Vorstellungen darüber haben, in welcher 
Beziehung sie zu anderen Gruppen oder deren Mitgliedern stehen wollen (Ber-
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ry, 1990). Diese Akkulturationsvorstellungen ergeben sich aus der Orientierung 
der jeweiligen Gruppenmitglieder bezüglich der beiden folgenden Fragen: 
1. Sollten ethnische oder kulturelle Unterschiede zwischen Gruppen, d.h. ihre 
kulturelle Identität, in einer Gesellschaft bewahrt oder aufgegeben werden? 
2. Sollten Kontakte mit den jeweils anderen Gruppen unterhalten werden oder 
sollte eine Abgrenzung von diesen erfolgen? 
Nach Berry et. al. (1989) können beide Fragen auf kontinuierlichen Skalen be-
antwortet werden. Vereinfachend nehmen sie dabei weiter an, dass diese Ant-
worten dichotomisierbar sind. Daraus ergeben sich folgende Akkulturationsvari-
anten: 
 
Wird es als wertvoll erachtet, die eigene kulturelle Identität und die 
kulturellen Bräuche und Gewohnheiten beizubehalten? 
 
 
ja 
 
 
nein 
 
ja 
 
Integration 
 
Assimilation 
Wird es als 
wertvoll be-
trachtet, 
Beziehungen 
zu anderen 
Gruppen zu 
unterhalten? 
 
 
nein 
 
 
Segregation / Separation 
 
 
Marginalisierung 
 
Abbildung 1: Akkulturationsvorstellungen 
 
Die Zellen des Modells beschreiben die Akkulturationsvorstellungen. Assimilati-
on meint einen Akkulturationsprozess, in dessen Verlauf eine Minderheit die 
eigene Kultur vollständig zu Gunsten der fremden Mehrheitskultur aufgibt. In-
tegration bedeutet die Beibehaltung eines bestimmten Maßes kultureller Integri-
tät beider Gruppen, gleichzeitig aber auch Bewegung hin zur jeweils anderen 
Kultur mit dem Ergebnis eines gemeinsamen kulturellen Rahmens. Vertreten 
alle beteiligten Gruppen eine solche Akkulturationsvorstellung, entsteht eine 
multikulturelle Gesellschaft (Berry et al., 1977). Segregation oder Separation 
liegt vor, wenn die Gruppenmitglieder die Beibehaltung der eigenen kulturellen 
Identität anstreben und kein Verlangen nach substantieller Interaktion mit der 
anderen Kultur zeigen. Geht dieser Wunsch nach kultureller Abgeschiedenheit 
von der dominanten Gruppe aus und hält sie die andere Gruppe auf Distanz, ist 
dies ein Fall von Segregation. Wird das Ziel dagegen von der Minderheit ver-
folgt, so spricht man von Separation. Marginalisierung schließlich bedeutet die 
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Aufgabe der Herkunftskultur ohne Annahme einer neuen. Es wird wenig Inte-
resse gezeigt, die Ursprungskultur beizubehalten, gleichzeitig besteht aber 
auch kein Interesse an der anderen Kultur. Berry (1980) vermutet, Marginalisie-
rung vergleichsweise selten als Akkulturationsvorstellung anzutreffen. 
Die Skala wird in dem Kapitel IV ‚2.4 Beschreibung der Konstrukte des Erhe-
bungsinstruments’ näher erläutert. 
 
3.4 Kontroverse Universalismus - Kulturrelativismus 
Der Wille zum interkulturellen Dialog wirft die Frage der Relativität und Univer-
salität bzw. der kulturellen Kontextualität und Universalisierbarkeit von Werten 
und Normen auf. 
In diesem Jahrhundert wurde die Position des Kulturrelativismus vor allem in 
der klassischen amerikanischen Kulturanthropologie entwickelt. Wichtige Ver-
treter dieser Haltung sind Margaret Mead und Ray Birdswhistell. In den 80er 
Jahren war die Tendenz zum Kulturrelativismus in den ersten Konzepten inter-
kultureller Erziehung festzustellen. Der Kulturrelativismus steht im Gegensatz 
zum Universalismus, der die Existenz einer allumfassenden Ethik postuliert, 
und zum Ethnozentrismus, der die eigene Ethnie als das Zentrum aller Dinge 
bewertet und alle anderen Kulturen im Hinblick auf die eigene Weltanschauung 
einstuft und beurteilt (Distanzierung und Abwertung von Fremdgruppen). Ver-
einfacht dargestellt ist Kulturrelativismus eine Haltung, in der jeder Kultur ihre 
eigenen Traditionen und Bräuche zugestanden werden. Etwas genauer formu-
liert bedeutet dies, dass jede Kultur ein spezifisches System der Daseinsvor-
sorge und sozialen Kontrolle darstellt und ihre Eigenlogik hat (Auernheimer, 
2003). Ausgangspunkt ist hier, dass man nicht einen einzigen richtigen Werte- 
und Normenkatalog auf alle Gesellschaften anwenden kann. Der Kulturrelati-
vismus ist als Reaktion auf den Rassismus und den Evolutionismus des 19. 
Jahrhunderts entstanden. Der Kulturrelativismus betont den Pluralismus der 
Kulturen und postuliert, dass Kulturen nicht verglichen oder aus dem Blickwin-
kel einer anderen Kultur bewertet werden können. Bestimmte innerkulturelle 
Verhaltensformen müssen immer im Licht des dazugehörigen Sozial- und Wer-
tesystems sowie des Kulturverständnisses gesehen werden. Dementsprechend 
können kulturelle Phänomene nur in ihrem eigenen Kontext verstanden, beur-
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teilt und betrachtet werden. Der Kulturrelativismus lehnt folglich universelle 
Werte wie Menschenrechte ab, da sie der westlichen Kultur entsprungen sind. 
Dem Kulturrelativismus wird ein ähnlich fragwürdiger Universalismus entgegen-
gesetzt, der im Postulat gipfelt, die Befangenheit der Kulturen müsse überwun-
den werden, um beispielsweise dem Vernunftprinzip Geltung zu verschaffen. Es 
herrscht die Vorstellung, dass das menschliche Zusammenleben weltweit nach 
den gleichen Gesetzmäßigkeiten erfolgt, sich in den gleichen Strukturen evolu-
tionär entwickelt bzw. zeitlich und räumlich auf dem gesamten Erdball verallge-
meinert. Die kulturuniversalistische Tradition reicht in der Geschichte weiter zu-
rück, als die des Kulturrelativismus (Schweitzer, 1994). Vertreter sozialwissen-
schaftlicher Universalismustheorien in der Bundesrepublik sind Niklas Luh-
mann8 und mit Einschränkung Jürgen Habermas9. Sie gehen davon aus, dass 
sich im Laufe der Geschichte die einzelnen sozialen Systeme bzw. die Denk- 
und Handlungsmuster der Menschen innerhalb eines umfassenden, allgemein-
gültigen Gesamtsystems integrieren und damit letzten Endes vereinheitlichen. 
Auf der Grundlage historisch-spezifischer interkultureller Kommunikationsfor-
men bilden sich dabei schrittweise weltgesellschaftliche Strukturen heraus 
(Schweitzer, 1994). Um noch nicht angepasste soziale, kulturelle und ethnische 
Minderheiten zu entwickeln, müsste die Weltwirtschaft durchkapitalisiert und die 
menschlichen Bedürfnisse global vergesellschaftet werden. Dazu gehört auch, 
die notwendige soziale Infrastruktur und ein auf universalistische Normen beru-
hendes, für alle Menschen nach gleichen Regeln arbeitendes Erziehungssys-
tem zu schaffen. „Damit ist auf pädagogischer Ebene die Zielvorstellung ver-
bunden, die jeweils partikularen kognitiven und moralischen Entwicklungsstufen 
bei Kindern aus unterschiedlichen Kulturen auf die nächst höhere Stufe weiter-
zuentwickeln und auf diese Weise in das universelle System einzugliedern“ 
(Schweitzer, 1994, S. 174). 
 
Die Meinung der Kritiker lautet (Schöfthaler, 1983)10, dass es nicht durchzuhal-
ten ist, für eine bestimmte Kulturtradition universelle Geltung zu beanspruchen. 
Ein Kulturrelativismus andererseits lässt sich jedoch auch nicht zur Grundlage 
                                            
8 Vergleiche hierzu Luhmann (1984) und Kneer & Nassehi (2000) 
9 Vergleiche hierzu Habermas (1981) und Eppenstein & Kiesel (2008) 
10 Schöfthaler (1983) geht in einer kritischen Betrachtung des Kulturbegriffs in beiden Ansätzen 
ausführlich auf die Kontroverse zwischen den konkurrierenden Paradigmen ein. 
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der alltäglichen pädagogischen Praxis machen. Dieses Dilemma muss über-
wunden werden, z.B. in Form der gemeinsamen Anerkennung unverzichtbarer 
Grundwerte eines demokratischen Zusammenlebens. Es wurden zahlreiche 
Versuche unternommen, um einen Ausweg aus den zwiespältigen Konsequen-
zen der beiden Ansätze zu finden. In der bundesdeutschen Diskussion haben 
sich die Wege in Befürworter einer eher universalistisch orientierten und in An-
hänger einer mehr relativistisch begründeten Vermittlung geteilt. Für einen 
Kompromiss zwischen Beidem spricht sich unter anderem Nieke (2000) aus. Er 
zeigt ausführlich in seinem Buch „Interkulturelle Erziehung und Bildung. Wert-
orientierungen im Alltag“ mögliche Wege aus dem Kulturrelativismus auf. Er 
schlägt als Lösung virtuelle Diskurse vor, in denen die Regeln eines vorgeblich 
herrschaftsfreien Diskurses angewendet werden, einsetzbar als eine pädagogi-
sche Methode, um gegenseitiges Verständnis zu fördern. 
Auernheimer (2003) formuliert konkret folgende Handlungsempfehlungen für 
interkulturelle Dialoge. (1) Keine Verteidigungshaltung und keine missionarische 
Haltung einnehmen und Misstrauen ablegen. (2) Person und Sache trennen, 
also die Achtung des Gesprächspartners nicht von der Bewertung des fremden 
Normensystems oder Weltbilds abhängig machen. (3) Keine falschen Wert-
maßstäbe anlegen. Nicht die Ideale der eigenen Kultur mit der befremdlichen 
sozialen Realität der anderen vergleichen. (4) Keine Glaubenskriege führen, 
sondern Lösungen für die jeweilige Situation, den jeweiligen Lebensbereich su-
chen. Eventuell einen dritten Weg beschreiten. (5) Erfahrungen von Diskriminie-
rungen in Rechnung stellen. (6) Die (frühere) Funktionalität vieler tradierter 
Muster für die gesellschaftliche Reproduktion berücksichtigen. (7) Den Kampf 
um kulturelle Identität anerkennen, aber Individualrechte verteidigen (Auern-
heimer, 2003). Es ist als Aufgabe der Sozialpädagogik und Pädagogik zu se-
hen, einen Kompromiss bei der Verständigung zu erzielen und dabei klären zu 
helfen, welche Äußerungen zukünftig gültig und handlungsleitend sein sollen. 
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II. Interkulturalität und Frieden in Kontextbedingungen 
des Elementarbereichs 
 
Teil II ‚Interkulturalität und Frieden in Kontextbedingungen des Elementarbe-
reichs’ der Arbeit widmet sich zunächst den Themen Interkulturelle Kompetenz 
und konstruktive Konfliktbearbeitung. Interkulturelle Kompetenz hat dabei eine 
Doppelfunktion als Ziel und Voraussetzung: Auf die Kinder bezogen ist sie Ziel 
interkultureller Erziehung, während sie auf die Erzieherinnen bezogen, eine 
Voraussetzung darstellt, um interkulturell erziehen zu können. In diesem Teil 
wird erklärt, was unter ‚interkultureller Kompetenz’ zu verstehen ist und wie sie 
entsteht. Von den Beschäftigten in zahlreichen Berufs- und Arbeitsfeldern im 
pädagogischen und sozialen Bereich werden verstärkt interkulturelle Kompe-
tenzen erwartet. Deshalb werden hier wichtige Komponenten interkultureller 
Kompetenz für Mitarbeiterinnen in pädagogischen und sozialen Institutionen 
betrachtet. 
Kern der Friedenserziehung ist die konstruktive Konfliktbearbeitung. Geklärt 
wird sowohl der Begriff der ‚konstruktiven Konfliktbearbeitung’, als auch sich 
daraus ergebende Zusammenhänge von Interkultureller Erziehung und Frie-
denserziehung. Den Kindern soll in den Einrichtungen die Fähigkeit zu kon-
struktiver Konfliktbearbeitung vermittelt werden; dies setzt bei den Beschäftig-
ten im Kindergarten die eigene Fähigkeit dazu voraus. Globales Lernen wird als 
ein mögliches Konzept als Beitrag zu einer Kultur des Friedens abschließend 
von Kapitel 1 vorgestellt. 
 
Kapitel 2 ‚Bildungspolitische Kontextbedingungen’ widmet sich zunächst der 
bildungspolitischen Diskussion und dann dem Thema Interkulturalität in den 
Bildungs- und Orientierungsplänen der Länder in Deutschland und in internatio-
nalen Curricula. Es wird von Seiten der Wissenschaft ein neu konzeptualisierter 
Curriculum-Ansatz gefordert, der der Vielfalt und Unterschiedlichkeit in Kinder-
populationen besser entspricht und die Realität heutiger Kindheit widerspiegelt. 
Einer der zentralen Aspekte weltweit in der modernen Curriculumkonstruktion 
ist der Schwerpunkt der „cultural diversity“ geworden. Veränderungen im Curri-
culum können ein Anlass sein, Bildungskonzepte zu öffnen, Kinder zu befähi-
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gen, nicht nur ihre ethnische und kulturelle Identität zu entwickeln, sondern 
auch von kultureller Diversität zu profitieren und insgesamt eine stärker kosmo-
politische Ausrichtung zu fördern (Fthenakis, 2002). Bildungs- und Erziehungs-
pläne knüpfen an Zielvorgaben an, stellen diese in einen neuen Zusammen-
hang und eröffnen neue Aufgabenbereiche und Perspektiven.  
 
Für die Umsetzung interkultureller Erziehung scheint zudem eine Auseinander-
setzung mit den Voraussetzungen einer Institutionalisierung interkulturellen 
Lernens sinnvoll (Kapitel 3 ‚Institutionelle Kontextbedingungen’). 
Im Bereich der Elementarpädagogik existieren eigene Ansätze zur Interkulturel-
len Erziehung und Friedenserziehung, die in Institutionen zum Einsatz kommen, 
aus denen eine Auswahl ohne Anspruch auf Vollständigkeit skizziert wird und 
mit dem Situationsansatz, das am weitesten verbreitete und am meisten disku-
tierte Bildungskonzept für die Erziehung und Bildung von unter sechsjährigen 
Kindern in (West-)Deutschland, in Verbindung gebracht. 
Anschließend steht die Sichtung von Ansätzen zur Friedenserziehung im Ele-
mentarbereich und in der Grundschule. Diese Sichtung bildet die Grundlage für 
die bessere Einordnung der sich im empirischen Teil ergebenden Antworten zu 
diesem Themenbereich. 
 
 
 
1. Interkulturelle Kompetenz und konstruktive Konfliktbearbei-
tung 
 
1.1 Interkulturelle Kompetenz als Ziel Interkultureller Erziehung 
Für die interkulturelle Erziehung ergibt sich ein Zielkomplex, der sich unter dem 
Begriff ‚interkulturelle Kompetenz’ zusammenfassen lässt. Interkulturelle Kom-
petenz ist als eine um die kulturelle Komponente erweiterte Form von sozialer 
Kompetenz zu verstehen, als Kommunikations- und Handlungsfähigkeit in kultu-
rellen Überschneidungssituationen, also die Fähigkeit, mit Angehörigen einer 
anderen Kultur zur wechselseitigen Zufriedenheit unabhängig, kultursensibel 
und wirkungsvoll interagieren zu können. Interkulturelle Kompetenz schließt 
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„das offene Zugehen auf Gruppen mit anderer kultureller Orientierung und 
Menschen mit anderen Identitätsentwürfen, für die fremde Kulturelemente be-
deutsam sind, die Anerkennung also anderer Orientierungssysteme und Identi-
tätskonstrukte“ ein (Auernheimer, 2000, S. 24). „Unter interkultureller Kompe-
tenz wird ein ‚set‘ von Fähigkeiten verstanden, die es einer  Person ermögli-
chen, in einer kulturellen Überschneidungssituation unabhängig, kultursensibel 
und wirkungsvoll zu handeln” (Grosch, Groß & Leenen, 2000, S. 8). Interkultu-
relle Kompetenz ist, mit zunehmender Internationalisierung und Globalisierung, 
eine immer wichtiger werdende Schlüsselqualifikation für alle, nicht nur, so auch 
Thomas (2003), für Fach- und Führungskräfte mit Tätigkeitsfeldern innerhalb 
und außerhalb Deutschlands. Entsprechend der Ergebnisse aus der aktuellen 
Diskussion um Kompetenzerwerb steht fest, dass Kompetenzen nicht angebo-
ren sind, sondern erworben und immer weiter ausgebildet und vertieft werden11. 
Die Diskussion über interkulturelle Kompetenz hat Deutschland erst mit großer 
Zeitverzögerung erreicht. In den meisten Texten zum Thema wurden primär, 
vergleichsweise selektiv, amerikanische Konzepte referiert. Bei Durchsicht der 
Literatur stößt man auf mehrere Diskussionsstränge: die psychologische Aus-
tauschforschung, im Umkreis von Alexander Thomas (z.B. 2003), die Sprach-
wissenschaft und Fremdsprachendidaktik, Beiträge zum interkulturellen Mana-
gement und auf die Erziehungswissenschaft, wobei die Sozialarbeit und Sozial-
pädagogik zweifellos eine Vorreiterrolle einnehmen (Auernheimer, 2002). 
Als Anstoß für die pädagogische Diskussion um interkulturelle Kompetenz ist 
das 1994 erschienene Buch von Hinz-Rommel "Interkulturelle Kompetenz" mit 
dem programmatischen Untertitel "Ein neues Anforderungsprofil für die soziale 
Arbeit"12 zu sehen. Hinz-Rommel (1994), der in Ermangelung anderer Ge-
währsleute auf Konzepte aus den USA zurückgreift, stellt den Umgang mit kul-
                                            
11 Kaufhold (2006) zeigt vier Grundmerkmale von Kompetenz auf. Kompetenz äußert sich in der 
Bewältigung von Handlungssituationen, sie steht in Bezug zu Situationen und Kontexten, ist 
Subjektgebunden und veränderbar. Kompetenz stellt eine personengebundene Kategorie dar, 
bei der auch aufgrund biographischer Gesichtspunkte von Veränderbarkeit und Entwicklungsfä-
higkeit auszugehen ist. „Wichtige Forschungs- und Anwendungsprobleme, die sich in allen Be-
reichen des 
Bildungswesens gleichermaßen stellen, sind nach wie vor (a) die Frage nach der Reichweite 
von Kompetenzen (Gibt es „Schlüsselkompetenzen“ oder generative Kompetenzen von großer 
Reichweite?), (b) Möglichkeiten der Modellierung, Messung, Bewertung und Zertifizierung von 
Kompetenzen sowie (c) Fragen der Kompetenzentwicklung und -förderung.“ (Klieme & Hartig, 
2007, S. 12) 
12 Mit diesem Titel ist der Begriff ‚interkulturelle Kompetenz’ zum ersten Mal in der Pädagogik 
aufgetaucht. 
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tureller Differenz in den Brennpunkt. Er leistet insofern der Kulturalisierung Vor-
schub, obwohl er die Forderung nach interkultureller Kompetenz mit der Forde-
rung nach einem institutionellen Umbau, nach multikulturellen Teams und einer 
anderen Politik der Träger verbindet. Interkulturelle Kompetenz ist eine Grund-
qualifikation, die heute von den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern aller Dienste 
und Einrichtungen zu erwarten ist. Sie sieht sich – im Rahmen einer demokra-
tisch verfassten, pluralistischen und sozialstaatlichen Gesellschaft – den Leitbil-
dern ‚Förderung von Chancengleichheit’, ‚möglichst weitgehende Gleichberech-
tigung’, ‚Respekt vor Anderssein’, ‚interkultureller Austausch’ und ‚Partizipation’ 
verpflichtet. 
Interkulturelle Kompetenz ist weder angeboren, noch lässt sie sich in einem 
‚Crashkurs’ aneignen, sondern nur in einem längerfristigen und dauerhaften 
Lernprozess. Hinz-Rommel (1994) sieht in den Überlegungen für ein interkultu-
relles Curriculum im Bereich der interkulturellen Pädagogik auch die Möglichkeit 
der Übertragung auf andere Bereiche. Die Lernbereiche und Inhalte bzw. Lern-
ziele sind: „1. Grundlagenwissen: Migration, Multikulturelle Gesellschaft, Sozia-
lisation, Sprachentwicklung/Zwei- und Mehrsprachigkeit, Identitätsentwicklung, 
Länder-/Kulturkunde, Vorurteile/Rassismus, Ausländergesetz, Pädagogische 
Konzepte, Religion. 2. Persönliche und fachliche Kompetenzen und Einstellun-
gen: Einfühlungsvermögen/Empathie, Selbstreflexion, Offenheit, Kooperations-
fähigkeit, Toleranz, Konfliktfähigkeit, Fantasie/Experimentierfreude, Kommuni-
kative Kompetenz. 3. Methoden und Fertigkeiten: Theatralische Darstellung, 
Projektmethode, Sprachförderung, Musik und Rhythmik aus verschiedenen Kul-
turen, Zweisprachiges Erzählen, Spiele aus verschiedenen Kulturen, Feste aus 
verschiedenen Kulturen, Handwerk aus verschiedenen Kulturen. 4. Praktische 
Auslandserfahrung: Praktikum, Hospitationen, Studienfahrt für Fachkräfte, Mul-
tilaterales Seminar für Fachkräfte. 5. Sprachkenntnisse: Sprachkenntnisse in 
einer Fremdsprache auf Konversationsniveau.“ (Hinz-Rommel, 1994, S. 68 f.). 
Grosch, Groß und Leenen  (2000) benennen sieben Einzelziele interkultureller 
Kompetenz: Die generelle Kulturgebundenheit menschlichen Verhaltens erken-
nen und akzeptieren (1), fremdkulturelle Muster als fremd wahrnehmen können, 
ohne sie (positiv oder negativ) bewerten zu müssen (2), eigene Kulturstandards 
identifizieren und ihre Wirkung im Kulturkontakt abschätzen (kulturelle Selbst-
wahrnehmung) (3), fremde Kulturstandards identifizieren und dazu weitere 
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Sinnzusammenhänge herstellen (4), Verständnis und Respekt für fremdkulturel-
le Perspektiven entwickeln (5), zwischen kulturellen Optionen situationsgerecht 
und begründet wählen (6) und zu und mit Angehörigen einer fremden Kultur 
konstruktive und wechselseitig befriedigende Beziehungen aufbauen (7) 
(Grosch, Groß & Leenen, 2000). 
 
Die Vielschichtigkeit der mit dem Begriff ‚Interkulturelle Kompetenz’ verbunde-
nen Einzelaspekte, ist schwer zu erfassen. Das liegt unter anderem auch daran, 
dass Ergebnisse bisheriger Forschungen zu heterogen und bislang meist ohne 
theoriegeleitete Strukturierung und Verklammerung sind. Zudem ist vieles vom 
euro-amerikanischen, westlichen Kulturverständnis determiniert, „ohne dass 
auch nur ansatzweise die sich daraus ergebende Relativierung der Erkenntnis-
se bemerkt, geschweige denn reflektiert worden wäre“ (Thomas, 2003, S. 149). 
 
Thomas (2003) legt seinem Konzept zu interkultureller Kompetenz folgende 
Definition zugrunde: „Interkulturelle Kompetenz zeigt sich in der Fähigkeit, kultu-
relle Bedingungen und Einflussfaktoren im Wahrnehmen, Urteilen, Empfinden 
und Handeln bei sich selbst und bei anderen Personen zu erfassen, zu respek-
tieren, zu würdigen und produktiv zu nutzen im Sinne einer wechselseitigen An-
passung, von Toleranz gegenüber Inkompatibilitäten und einer Entwicklung hin 
zu synergieträchtigen Formen der Zusammenarbeit, des Zusammenlebens und 
handlungswirksamer Orientierungsmuster in Bezug auf Weltinterpretation und 
Weltgestaltung“ (Thomas, 2003, S. 143). 
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Abbildung 2: Lernkonzept zu interkultureller Kompetenz 
 
Dieses Lernkonzept zur interkulturellen Kompetenz von Thomas (2003) betont 
das Zusammenspiel von personalen Grundbedingungen13, interkulturellen Er-
fahrungen und Prozessen des interkulturellen Lernens und Verstehens. Grund-
lage für den interkulturellen Lernprozess sind personale Grundbedingungen. 
Der Lernende durchläuft während des Lernprozesses drei verschiedene Lern-
stufen, die Lernstufe interkulturelle Erfahrungen, interkulturelles Lernen und 
interkulturelles Verstehen. In der Lernstufe interkulturelle Erfahrungen muss 
Fremdheit und Andersartigkeit in ihrer kulturellen Bedingtheit wahrgenommen 
werden und für das interaktive Geschehen als bedeutsam bewertet werden. In 
der Lernstufe interkulturelles Lernen müssen Kenntnisse über das fremdkultu-
relle Orientierungssystem und die Art und Weise seiner Handlungswirksamkeit 
erworben werden. Der Lernende muss Bereitschaft zeigen, andere Denk- und 
Verhaltensgewohnheiten zu respektieren und im Kontext der fremden Kultur-
entwicklung zu würdigen. In der Lernstufe interkulturelles Verstehen muss der 
Handelnde wissen, reflektieren und nachvollziehen können, wie das eigene kul-
turelle Orientierungssystem beschaffen ist, wie es das eigene Denken und 
Handeln bestimmt und welche Konsequenzen sich aus einem Aufeinandertref-
                                            
13 Unter personalen Grundbedingungen sind Erwartungen, Einstellungen, Motivation, Informati-
on, Anpassung et cetera zu verstehen. 
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fen der eigenen und der fremden kulturspezifischen Orientierungssysteme für 
das interaktive und gegenseitige verstehen ergeben. Das Ergebnis des Lern-
prozesses, die handlungswirksame interkulturelle Kompetenz ist nötig, um in-
terkulturelle Situationen so mitgestalten zu können, dass Missverständnisse 
vermieden oder aufgeklärt werden können und gemeinsame Problemlösungen 
kreiert werden, die von allen Beteiligten akzeptiert und produktiv genutzt wer-
den können.  
Das Ergebnis ‚handlungswirksame interkulturelle Kompetenz’ des interkulturel-
len Lernprozesses fließt für neue kulturelle Begegnungen in die personalen 
Grundbedingungen mit ein. 
 
Von den Beschäftigten in zahlreichen Berufs- und Arbeitsfeldern im pädagogi-
schen und sozialen Bereich werden verstärkt Interkulturelle Kompetenzen er-
wartet. Bei der Arbeit in sozialen und pädagogischen Berufen liegt ein großes 
Konfliktpotential im Bereich der Kommunikation. Interkulturelle Kompetenz zeigt 
sich in der Fähigkeit zu interkultureller Kommunikation als eine wichtige Grund-
lage in kulturellen Überschneidungssituationen. Ganz allgemein können Stö-
rungen der Kommunikation durch ungleiche Vorstellungen und Rollenerwartun-
gen, abweichende Werte, Normen oder sprachpragmatische Regeln entstehen, 
wenn sich also die Situationsdefinitionen der Kommunikationsteilnehmer/innen 
nicht ‚hinreichend überlappen’ (Habermas, 1995, S. 185). Unstimmigkeiten auf 
der Inhalts- oder Sachebene lassen sich meistens thematisieren und sind damit 
weniger folgenschwer. Prekärer sind unterschiedliche Erwartungen, die die Be-
ziehungsebene (Watzlawick, 1996) tangieren; diese Erwartungen sind meist 
unbewusst bzw. vorbewusst und nicht kommunizierbar. Bei interkulturellen Be-
gegnungen tritt häufig der Fall ein, dass es zu Missverständnissen kommt, die 
unbemerkt bleiben oder erst rückblickend klar werden (Auernheimer, 2002). 
Bestätigte Negativerwartungen sowie fühlbare Erwartungsenttäuschungen füh-
ren zum Abbruch der Kommunikation, zum Rückzug oder zu aggressiven Reak-
tionen. In seltenen Fällen können Missverständnisse metakommunikativ bear-
beitet oder zum Lernimpuls für die weitere oder nachfolgende Kommunikation 
werden. 
Auernheimer (2002) identifiziert bei genauer Betrachtung typischer Konstellati-
onen von interkultureller Kommunikation vier Dimensionen oder Faktoren, von 
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denen die Erwartungen der Kommunikationsteilnehmer/innen bestimmt werden 
können: 
1. die Machtdimension  
2. Kollektiverfahrungen  
3. gegenseitige Fremdbilder  
4. die kulturelle Dimension (im engeren Sinne; s.u.). 
Kollektiverfahrungen und Fremdbilder werden dabei unter der "historischen Di-
mension" zusammengefasst. „Unmittelbar einleuchtend ist, dass Machtasym-
metrien, Kollektiverfahrungen und Fremdbilder die Beziehungswahrnehmung 
beeinflussen und oft beeinträchtigen“ (Auernheimer, 2002, S. 185). 
Interkulturelle Beziehungen sind beinahe durchgängig durch Machtasymmetrie 
(Statusungleichheit, Rechtsungleichheit, Wohlstandsgefälle) gekennzeichnet 
(Auerneimer, 2002; Weiß, 2001). Macht stützt sich auf ungleiche Verfügbarkeit 
von Ressourcen unterschiedlicher Art, auf größeres materielles Kapital, sozia-
les oder kulturelles Kapital, unter Umständen auch auf diese drei Kapitalsorten 
zusammen. Macht kann sich auf den institutionellen Status gründen, auf soziale 
Beziehungen oder auf Zugang zu Informationen. In symmetrischen Bezie-
hungskonstellationen lassen sich Beziehungsdefinitionen aushandeln. Diese 
Beziehungsdefinitionen erfolgen meist implizit durch die Art der Anrede, durch 
räumliche Nähe – Distanz oder durch die Wahl der Sprachvarietät und können 
durch die Art der Reaktionen korrigiert werden. Bei einer asymmetrischen Be-
ziehung ist das Aushandeln von Beziehungsdefinitionen erschwert, wenn nicht 
verunmöglicht. Der Unterlegene muss in der Regel die vorwiegend nonverbal 
vermittelte Beziehungsdefinition des Überlegenen akzeptieren (Schulz von 
Thun, 1997). 
Frühere oder aktuelle Kollektiverfahrungen bestimmen gegenseitige Wahrneh-
mungen und Verhaltenserwartungen und beeinflussen interkulturelle Kontakte 
tiefgreifend (Auernheimer, 2002). Unter aktuellen Kollektiverfahrungen sind zum 
Beispiel Rassismuserfahrungen von Minderheiten zu verstehen. Beschäftigte, 
die in einer pädagogischen oder sozialen Institution mit Menschen mit Migrati-
onshintergrund zu tun haben, sollten sich in der Kommunikation mit ihnen im-
mer deren mögliche Diskriminierungserfahrungen bewusst machen, um ihre 
Reaktionen und Verhaltensweisen zu verstehen und zu deuten. Geschieht das 
nicht, so wirken manche Verhaltens- und Reaktionsweisen merkwürdig oder 
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irritierend. Die Tendenz zur Ethnisierung wird verstärkt, wenn Misstrauen, 
Rückzug und versteckte Aggressivität auf die fremde Mentalität zurückgeführt 
werden (Banning, 1995; Pinderhughes, 1998). 
In der interkulturellen Begegnung bestimmen die Fremdbilder zusammen mit 
Kollektiverfahrungen die Erwartungen. Diese Bilder speisen sich aus kollektiven 
Erfahrungen, sie sind aber auch Konstrukte, die sich aus dem jeweiligen gesell-
schaftlichen Diskurs entwickeln. „Fremdbilder lassen uns oft eine Fremdheit 
erwarten, die den realen Differenzen nicht entspricht, so dass der Kontakt von 
vornherein durch Unsicherheit und Misstrauen beeinträchtigt ist“ (Auernheimer, 
2002, S. 189). Die vorherrschende Erwartung belastet damit die Beziehung und 
beeinflusst die Wahrnehmung. Die Bilder bestätigen sich immer von Neuem, da 
meist von einzelnen Merkmalen auf die erwarteten kulturellen Muster geschlos-
sen wird und widersprüchliche Informationen eher ausgeblendet werden. 
Ausdrücklich erst an vierter Stelle, weil oft überbewertet, nennt Auernheimer 
(2002) die kulturelle Dimension im engeren Sinn (im engeren Sinn, weil auch 
Kollektiverfahrungen und Fremdbilder Bestandteil von Kulturen sind - selbst die 
Vorstellungen von Macht bzw. die jeweiligen Machtmittel dürften kulturspezi-
fisch sein). Ein selbstverständliches Element der jeweiligen Lebenswelt oder 
Kultur, die Deutungsmuster14, steuern ebenfalls die Erwartungen. Sie fungieren 
unmerklich als Drehbücher, die für die unterschiedlichsten Situationen die Re-
gieanweisung enthalten. Bei interkulturellen Kontakten kann die Unreflektiertheit 
dieser Alltagsmuster zu Irritationen, Missverständnissen oder, schlimmstenfalls, 
zu Konflikten führen (Auernheimer, 2002). Viele nonverbale Ausdrucksformen 
wie Mimik, Gestik, Körperhaltung, speziell die Art der körperlichen Zuwendung 
beim Sprechen, das räumliche Distanzverhalten,  Kommunikationsrituale, For-
men der Gesprächsorganisation sowie einige Gesprächstypen sind kulturspezi-
fisch. Über diese kulturellen Differenzen sind sich die Kommunikationsteilneh-
mer/innen erst im Klaren, wenn Kommunikationsstörungen offensichtlich wer-
                                            
14 Die eigene Gesellschaft wird im sich in Geltung befindlichen Deutungsmuster als weitgehend 
homogen gedacht. „Deutungsmuster dieser Art sind selten korrekt und folgen selten strenger 
Logik. Deshalb hilft es zunächst nicht, darauf hinzuweisen, dass die in dem Deutungsmuster 
von der deutschen Nation enthaltene Vorstellung einer Homogenität faktisch und historisch eine 
Fiktion ist. Das Deutungsmuster von der sprachlich und kulturell homogenen Staatsbevölkerung 
kann sich nur sehr allmählich ändern, und zwar durch fortgesetzte Thematisierung – und das 
heißt nichts anderes als durch Bildung und Aufklärung – und durch die ständige Erfahrung, 
dass es die reale Welt nicht mehr zutreffend beschreibt, also durch das bewusste Zusammen-
leben mit den anders sprechenden, anders denkenden Zuwanderern, durch den Kontakt über 
die zunächst trennenden unsichtbaren Grenzen hinweg, die durch das Erlebnis der Befremdung 
aufgerichtet werden, also durch gestaltetes interkulturelles Leben“ (Nieke, 2008, S. 132-133). 
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den. Der Umgang mit Befürchtungen oder Ängsten muss gelernt werden. Für 
die pädagogische Praxis ist es wünschenswert, dass die affektiven Anteile in 
interkulturellen Begegnungen bewusst gemacht werden. Jakubeit und Schat-
tenhofer (1996) sprechen dabei von "Fremdheitskompetenz", zu der als erstes 
gerade für Pädagoginnen das Eingeständnis des Befremdens dazu gehört. Dies 
ist die Voraussetzung für die Bearbeitung von kommunikationsfeindlichen, teil-
weise widersprüchlichen Reaktionen wie Verleugnung, Abwehr und Verkleine-
rung von tatsächlichen Differenzen. Viele Autoren halten zu Recht die Selbstre-
flexion für den ersten und wichtigsten Schritt im Prozess interkulturellen Ler-
nens, da die Art und Weise, wie Fremdes erlebt wird, von der jeweiligen psychi-
schen Struktur und von biographischen Erfahrungen abhängig ist (z.B. Grosch, 
Groß & Leenen, 2000; Holzbrecher, 1997; Jakubeit  & Schattenhofer, 1996; 
Leenen & Grosch, 1998). 
In der Diskussion über interkulturelle Kompetenz wird auf das Bewusstsein der 
Kulturgebundenheit des eigenen Wahrnehmens, Denkens und Handelns und 
auf die Komponente Selbstreflexion überhaupt großen Wert gelegt. Den Stel-
lenwert von Kulturwissen darf man indessen für pädagogische Berufe eher 
niedrig ansetzen. „Es kann in diesen Berufsfeldern angesichts der Vielfalt der 
kulturellen Hintergründe kaum eine Lösung bieten“ (Auernheimer, 2002, S. 201 
f.). Sinnvoll kann das exemplarische Sicheinlassen auf eine andere Kultur sein, 
um dabei verallgemeinerbare Erfahrungen zu sammeln (Leenen & Grosch, 
1998). Für pädagogische Professionalität ist vor kultur- und migrationsspezifi-
schen Kenntnissen eine allgemeine Sensibilisierung für Kommunikationspro-
zesse grundlegend. „Solch eine kommunikative Kompetenz ermöglicht es, an-
deren, unabhängig vom kulturellen Kontext, besser gerecht zu werden“ (Auern-
heimer, 2002, S. 202). Hierfür lassen sich vier Fähigkeiten (Schulz von Thun, 
1997) in den Vordergrund stellen: 
• die Fähigkeit zur Perspektivenübernahme,  
• die Fähigkeit zum mehrdimensionalen Hören, vor allem die Aufmerk-
samkeit für die Beziehungsebene der Kommunikation,  
• die systemische Sichtweise, die vor allem die Eigenverantwortung für die 
Kommunikation, speziell für Kommunikationsstörungen, impliziert (Ben-
der-Szymanski, 2002),  
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• die Fähigkeit zur Metakommunikation, verbunden mit dem Bewusstsein, 
dass in manchen Milieus und Kulturen Metakommunikation befremdlich 
wirkt.  
Eine wichtige Aufgabe von interkultureller Bildung in Schule und Jugendarbeit 
ist das Erlernen und Üben von Metakommunikation15. Für pädagogische Fach-
kräfte ist sie der beste Weg zur Erweiterung ihrer interkulturellen Kompetenz. 
Muster der Selbst- und Fremdwahrnehmung lassen sich durch nachträgliche 
Aufarbeitung von heiklen Situationen revidieren und Handlungsalternativen las-
sen sich erweitern. 
Auernheimer (2002) leitet aus den vier Dimensionen interkultureller Kommuni-
kation Haltungen und Fähigkeiten als wichtige Komponenten interkultureller 
Kompetenz für Mitarbeiterinnen in pädagogischen und sozialen Institutionen ab: 
„Mitarbeiter/innen pädagogischer und sozialer Institutionen 
• müssen sensibel werden für Machtasymmetrien und dadurch begünstig-
te Haltungen und Reaktionsweisen der Lernenden, Ratsuchenden etc.  
• sollten Diskriminierungserfahrungen (z.B. von Immigranten) oder histori-
sche Konflikterfahrungen als die Kommunikation beeinflussend in Rech-
nung stellen, sollten Verständnis für daraus entspringende Haltungen 
(z.B. Misstrauen) entwickeln und die Schwierigkeit einer unbefangenen 
Begegnung akzeptieren lernen,  
• sollten Stereotypen und Vorurteile selbstkritisch wahrnehmen und in ihrer 
Relevanz für die jeweils aktuelle Begegnungssituation prüfen können,  
• sollten auch fähig sein, mit Stereotypisierungen von Seiten der anderen 
umzugehen (z.B. Ansprechen von vermuteten Stereotypen),  
• müssen mögliche kulturelle Differenzen auf der Ebene von Verhaltens-
mustern, Rollen, Normen und/oder Werten in Rechnung stellen,  
• müssen fähig sein, die Bedeutung differenter Kulturmuster kooperativ zu 
erschließen,  
• sollten Fremdheit akzeptieren lernen und die falsche Sicherheit des Ver-
stehens überwinden,  
• sollten gegebenenfalls (!) in einen Dialog über differente Normen und 
Werte eintreten können, um situationsadäquate Regeln der Kooperation 
auszuhandeln.  
                                            
15 Mit dem metakommunikativen Axiom ‚man kann nicht nicht kommunizieren’ macht Watzla-
wick (1996) die Unmöglichkeit nicht zu kommunizieren deutlich. 
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Schließlich ist gerade auch für interkulturelle Kontakte Humor zu empfehlen, 
verstanden als Distanz sich selber gegenüber und als heitere Gelassenheit, 
nicht zuletzt beim Aufmerksamwerden auf beiderseitige Stereotypen. Gelas-
senheit darf natürlich nicht mit Lernunlust verwechselt werden “ (Auernheimer, 
2002, S. 202 f.). 
 
Bei der Diskussion um Interkulturelle Kompetenz und pädagogische Professio-
nalität stellt sich die Frage nach dem Stellenwert der persönlichen Qualifikation 
der Fachkräfte gegenüber den Kontextbedingungen der jeweiligen Einrichtung, 
deren Bedeutung nicht hoch genug veranschlagt werden kann. „Die einseitige 
Beachtung der persönlichen Qualifizierung der Fachkräfte würde sich schnell ad 
absurdum führen, wie auch deren Vernachlässigung im Prozess der Organisa-
tionsentwicklung sich rasch rächen würde“ (Auernheimer, 2002, S. 200). Au-
ernheimer (2002) geht davon aus, dass ein für die interkulturelle Arbeit förderli-
cher Rahmen die Entwicklung von interkultureller Kompetenz bei den Mitarbei-
tern und Mitarbeiterinnen nicht überflüssig macht. Diese muss, so Auernheimer 
(2002), mit der Organisationsentwicklung Hand in Hand gehen. Es besteht die 
Annahme, dass Veränderungen der Kontextbedingungen in einer sozialen Ein-
richtung, zum Beispiel die Änderung des Leitbilds, das Bewusstsein und die 
Wahrnehmung der Mitarbeiter/innen verändern. Gaitanides (1999, S. 44) und 
Handschuck & Schröer (2001) konnten ein erhöhtes Interesse an Fortbildungs-
angeboten nach Veränderungen des Selbstverständnisses von Einrichtungen 
feststellen. Als eine Komponente von interkultureller Kompetenz ist deshalb 
auch die Einsicht in die Notwendigkeit institutioneller Reformen (zum Beispiel 
eine multikulturelle Orientierung der Einrichtung) zu begreifen. 
Beim Thema ‚Interkulturelle Kompetenz’ und ‚pädagogische Professionalität’ ist 
auch die Frage nach deren Bereichsspezifik zu beachten. Im Kindergarten ist 
aufgrund des relativ hohen Stellenwerts der Elternarbeit und der Bezugnahme 
auf die Familienkulturen und -sprachen der Kinder interkulturelle Kompetenz 
verlangt. Komplexer ist das Feld der Schule, in dem meist der Leistungsaspekt 
im Vordergrund steht. „Die Funktion von Schulen besteht darin, die Heranwach-
senden von ihrem lebensweltlichen Herkunftskontext in die Sphäre der "Syste-
me" mit ihren universalistischen Anforderungen hinüber zu begleiten“ (Auern-
heimer, 2002, S. 201). Von Lehrerinnen ist mehr Wissen über ausländerrechtli-
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che Bestimmungen und Migrationshintergründe gefordert. Sie sollen zusätzlich 
auch ein Vorbild für interkulturelles Verstehen und Konfliktlösen sein. Dies gilt 
auch für Beschäftigte im Bereich der Jugendarbeit. Interkulturelle Kompetenz 
muss, im Vergleich zur Schule, in der Sozialarbeit einschließlich der Jugendhilfe 
besonders hoch veranschlagt werden, da es für Hilfe und Beratung unumgäng-
lich ist, auf lebensweltliche und biographische Bezüge einzugehen. Grundle-
gend ist die Feststellung, dass interkulturelle Kompetenz nicht nur im Umgang 
mit der, dem Beruf spezifischen, Zielgruppe (z. B. Schüler, Klienten, Eltern 
usw.) gefordert ist, sondern auch im Hinblick auf die Beziehung beispielsweise 
zu Kolleginnen (Auernheimer, 2002). 
Interkulturelle Kompetenz ist als ein Teilaspekt des Bündels soziale Kompeten-
zen zu verstehen und meint die kompetente Kommunikation und Interaktion in 
der Einwanderungsgesellschaft. In den letzten Jahren wurde dieser Kompetenz 
als eine Schlüsselkompetenz in einer globalisierten Welt eine immer größere 
Bedeutung zugeschrieben.  
Für den Bereich der Pädagogik bedeutet das: Angehörige der Mehrheitsgesell-
schaft können kompetent mit denen der Minderheitsgesellschaft umgehen. Die 
Kompetenz zeigt sich etwa in Wertschätzung – statt Abwertung –, in offenen 
Zugangsweisen zu Individuen – statt fester kultureller Zuschreibungen. Die 
Dominanz der eigenen Sichtweise wird zu Gunsten der Perspektive des Ge-
genübers relativiert und unter Umständen aufgegeben (Auernheimer, 2002). 
Das Aushalten-können von Uneindeutigkeiten, Irritationen und Widersprüchen 
ist wesentlicher Bestandteil Interkultureller Kompetenz. 
 
1.2 Konstruktive Konfliktbearbeitung – Kern der Friedenserziehung 
Kern der Friedenserziehung16 war und ist der kritische Umgang mit Gewalt und 
Konflikten. Entscheidend ist dabei, Gewalt wahrzunehmen, ihr präventiv zu be-
gegnen, die Eskalationsdynamik zu durchbrechen sowie einen konstruktiven 
                                            
16 Nach Weiß (1998, S. 49) kann Frieden als ein Gesamtziel gelten, das sich aus ‚negativem 
Frieden’, d.h. der Abwesenheit von Krieg bzw. personaler Gewalt einerseits, und ‚positivem 
Frieden’, d.h. der Abwesenheit struktureller Gewalt bzw. sozialer Ungerechtigkeit andererseits, 
zusammensetzt. Frieden lässt sich demnach auch positiv definieren, als eine Fähigkeit, Konflik-
te mit Empathie (also der Bereitschaft und Fähigkeit, sich in die Einstellung und Mentalität an-
derer Menschen einzufühlen), mit Gewaltlosigkeit und mit Kreativität zu bearbeiten (Galtung, 
1998). 
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Umgang mit Konflikten auf allen Ebenen zu lernen (Gugel & Jäger, 2003)17. 
Konflikte sind ein allgemeines Phänomen, das auf allen Ebenen des Zusam-
menlebens anzutreffen ist. Nicht das Vorhandensein von Konflikten ist als prob-
lematisch oder gar friedensgefährdend einzustufen, sondern gewaltfördernde 
Austragungsformen, die Unrecht weiterschreiben, einzelne Parteien übervortei-
len, die auf Macht und einseitige Interessendurchsetzung ausgerichtet sind und 
davon ausgehen, dass nur eine Seite über Wahrheit und Recht verfügt.  
Konfliktfähigkeit kann als zentrales Ziel und Kern von Friedenserziehung ver-
standen werden (Minssen, 1970; Wintersteiner, 1999). Die Art der Konfliktaus-
tragung ist das entscheidende Kriterium für Friedensfähigkeit. Die Art und Wei-
se der Austragung von Konflikten hängt davon ab, wie das ‚Wesen’ von Konflik-
ten verstanden wird - Konflikte als Anlage in der sozialen Natur der Menschen 
oder eher als Folge unterschiedlicher gesellschaftlicher Interessen - und welche 
Funktionen ihnen im menschlichen Zusammenleben zugeschrieben werden. 
Werden Konflikte als die wesentlichen Triebkräfte des sozialen Wandels einge-
stuft, so erfüllen sie eine wichtige positive Funktion - und ihre Dynamik sollte für 
positive Veränderungen genutzt werden. Werden Konflikte eher als die vorhan-
dene Ordnung störend oder gar bedrohend wahrgenommen, so werden sie e-
her unterdrückt und als lästige Komponente behandelt. Konflikte müssen stets, 
auf der Grundlage der Menschenrechte, ohne Gewalt und Gewaltandrohung 
ausgetragen werden. Friedenserziehung trägt dazu bei, dass Kinder und Ju-
gendliche (und auch Erwachsene) die Angst vor Konflikten verlieren, dass die 
Konfliktdynamik im zwischenmenschlichen und Gruppenbereich nicht bis zur 
Gewaltanwendung eskaliert und dass Basiswissen über konstruktive Konflikt-
austragung zu einem Allgemeingut wird. Friedenserziehung soll dazu befähi-
gen, mit Konflikten konstruktiv umzugehen, eine Eskalation zu vermeiden bzw. 
Versöhnung der Konfliktparteien wieder zu ermöglichen und dies - und darin 
liegt die eigentliche Herausforderung für die Friedenserziehung - auf der per-
sönlichen, gesellschaftlichen und internationalen Ebene18 (Gugel & Jäger, 
1999). Spezifische Kenntnisse, Fähigkeiten und Kompetenzen sind auf allen 
drei Ebenen notwendig um dies zu erreichen. Diese Kenntnisse und Fähigkei-
                                            
17 In der Friedens- und Konfliktforschung wird schon lange darauf hingewiesen, dass sich in der 
modernen Welt Konflikte nicht mehr mit Gewalt lösen lassen. Durch Einsatz von Gewalt kann 
keine Lösung der zugrunde liegenden Konflikte erreicht werden (Gugel & Jäger, 2003). 
18 Für die Friedenserziehung im Elementarbereich ist von den drei genannten Ebenen die per-
sönliche vordergründig. 
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ten beinhalten gemeinsames Grundwissen über Konflikte und spezielle Kennt-
nisse über spezifische zielgruppenorientierte Gegebenheiten. Es geht aber 
nicht allein um Wissen, sondern auch um die Stärkung der Persönlichkeit (Ich-
Stärke). Dabei geht Friedenspädagogik davon aus, dass Persönliches und Poli-
tisches nicht getrennt zu sehen sind, sondern dass sie sich gegenseitig beein-
flussen und prägen (Gugel & Jäger, 1999). 
Konflikte werden im Alltag häufig mit Streit gleichgesetzt, mit Interessensge-
gensätzen, mit Macht oder Gewaltanwendung. Die Friedensforscherin Ulrike C. 
Wasmuth (1998) weist auf die Wichtigkeit hin, den Konflikt unvoreingenommen 
als sozialen Tatbestand zu betrachten und ihn nicht mit Austragungsformen zu 
verwechseln. An einem Konflikt sind mindestens zwei Parteien (Einzelperso-
nen, Gruppen, Staaten) beteiligt, die entweder unterschiedliche, vom Aus-
gangspunkt her unvereinbare Ziele verfolgen bzw. das gleiche Ziel anstreben, 
das aber nur eine Partei erreichen kann, und/oder unterschiedliche, vom Aus-
gangspunkt her unvereinbare Mittel zur Erreichung eines bestimmten Zieles 
anwenden wollen (Wasmuth, 1998). 
Vielfach werden Konflikte als Kampfsituationen wahrgenommen, die so ausge-
tragen werden müssen, dass man aus ihnen als Gewinner hervorgeht. Dabei 
entfaltet sich häufig eine innere Konfliktdynamik, die eine friedliche, konstruktive 
und gewaltfreie Lösung erschwert oder unmöglich macht. In verschiedenen Un-
tersuchungen über den Umgang von Menschen mit Konfliktsituationen zeigt 
sich, dass bei der Mehrheit die Neigung vorhanden ist, durch immer intensive-
ren Einsatz oder striktes Beharren auf der eigenen Position den eigenen Vorteil 
zu behaupten, auch dann, wenn sich Misserfolge abzuzeichnen beginnen 
(Glasl, 2004). Dieses Verhaltensmuster wird durch eine fortschreitende Ein-
schränkung der Wahrnehmungs- und Entscheidungsfähigkeit begleitet. Im Lau-
fe der Ereignisse lassen sich die um einen geschehenden Dinge nicht mehr 
richtig einschätzen. Die Sicht auf einen selbst, auf die gegnerischen Menschen 
im Konflikt und auf die Probleme und Geschehnisse wird geschmälert, verzerrt 
und einseitig; das Denken und Vorstellungsleben unterliegt unbewussten 
Zwängen (Glasl, 2004). 
 
Konflikte durchlaufen spezifische Konfliktphasen. Diese Phasen werden oft als 
Konfliktbogen bezeichnet. In den verschiedenen Konfliktphasen sind jeweils 
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spezifische Anforderungen und Kompetenzen des Umgangs, der Deeskalation 
bzw. der Versöhnungsarbeit notwendig (Glasl, 2004). 
In einer Vorphase werden latente oder manifeste Konflikte wahrgenommen, 
aber (noch) nicht negativ bewertet. In dieser Phase besteht durch Förderung 
von Kommunikation und Kooperation noch die Möglichkeit der Prävention bzw. 
auch die Möglichkeit, den Konflikt abzuwenden. Dafür ist es nötig, das Selbst-
wertgefühl zu stärken, Entwicklungs- und Entfaltungsmöglichkeiten zu bieten, 
Regeln zu vereinbaren und mit Belastungen umgehen zu lernen. 
In der Eskalationsphase wirkt eine spezifische Dynamik, die das Konfliktge-
schehen zuspitzt. In der andauernden Gefahr der Konflikteskalation liegt das 
Kernproblem von Konflikten. Bei ihrer Austragung wird immer mehr auf Macht- 
und Gewaltstrategien gesetzt, die es schwer und sogar unmöglich machen, den 
Konflikt zu steuern. Gerät ein Konflikt außer Kontrolle, wird Gewalt zunehmend 
als Handlungsmöglichkeit mit einbezogen, da immer weniger Handlungsalterna-
tiven zur Verfügung stehen. In dieser Phase stehen nicht gemeinsame Lösun-
gen des Konflikts im Vordergrund, sondern Sieg oder Niederlage des Gegners. 
Es findet eine Personifizierung des Konflikts statt. Emotionen gewinnen die Ü-
berhand und Zerstörung und Vernichtung werden zum leitenden Handlungsziel. 
Ein weiteres Zusammenleben wird somit erschwert oder auf lange Zeit unmög-
lich gemacht. Friedrich Glasl (2004) hat neun Stufen der Konflikteskalation for-
muliert, die die Eskalationsdynamik beschreiben:  
1. Verhärtung: Die Standpunkte verhärten sich und prallen aufeinander. Das 
Bewusstsein bevorstehender Spannungen führt zu Verkrampfungen. Trotzdem 
besteht noch die Überzeugung, dass die Spannungen durch Gespräche lösbar 
sind. Es haben sich noch keine starren Parteien oder Lager gebildet. 
2. Debatte: Es findet eine Polarisation im Denken, Fühlen und Wollen statt. Es 
entsteht ein Schwarz-Weiß-Denken und eine Sichtweise von Überlegenheit und 
Unterlegenheit. 
3. Aktionen: Die Überzeugung, dass Reden nicht mehr hilft gewinnt an Bedeu-
tung und man verfolgt eine Strategie der vollendeten Tatsachen. Die Empathie 
mit dem anderen geht verloren, die Gefahr von Fehlinterpretationen wächst. 
4. Images/Koalitionen: Die Gerüchte-Küche kocht, Stereotypen und Klischees 
werden aufgebaut. Die Parteien manövrieren sich gegenseitig in negative Rol-
len und bekämpfen sich. Es findet eine Werbung um Anhänger statt. 
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5. Gesichtsverlust: Es kommt zu öffentlichen und direkten (verbotenen) Angrif-
fen, die auf den Gesichtsverlust des Gegners zielen. 
6. Drohstrategien: Drohungen und Gegendrohungen nehmen zu. Durch das 
Aufstellen von Ultimaten wird die Konflikteskalation beschleunigt. 
7. Begrenzte Vernichtungsschläge: Der Gegner wird nicht mehr als Mensch 
gesehen. Begrenzte Vernichtungsschläge werden als “passende” Antwort 
durchgeführt. Umkehrung der Werte: ein relativ kleiner eigener Schaden wird 
bereits als Gewinn bewertet. 
8. Zersplitterung: Die Zerstörung und Auflösung des feindlichen Systems wird 
als Ziel intensiv verfolgt. 
9. Gemeinsam in den Abgrund: Es kommt zur totalen Konfrontation ohne einen 
Weg zurück. Die Vernichtung des Gegners zum Preis der Selbstvernichtung 
wird in Kauf genommen (Glasl, 2004). 
Durch Gespräche, Verhandlung, Mediation, Schiedsverfahren oder Gerichtsver-
fahren ist in dieser Phase eine Schlichtung des Konflikts möglich. Notwendig ist 
hierfür die Bereitschaft zur friedlichen Streitbeilegung, Trennung von Person 
und Sache sowie rechtzeitiges Holen von Hilfe von Außen. 
In der Klärungsphase geht es darum, das weitere (Zusammen-)leben neu zu 
definieren und zu gestalten. Durch Aushandeln eines Kompromisses, Finden 
einer Lösung und Ermöglichung weiteren Zusammenlebens kann in dieser 
Phase der Konflikt beendet werden. Hierfür notwendig sind die Übernahme von 
Verantwortung, die Option der Entschuldigung, der Wiedergutmachung und des 
Schadensausgleichs. 
Im Rahmen einer konstruktiven Konfliktbearbeitung ist es eine zentrale Aufga-
be, einer Konflikteskalation Stufen der Deeskalation gegenüberzustellen. Es 
müssen auf jeder Stufe Antworten und Handlungsmöglichkeiten gefunden wer-
den, die Gewalt begrenzen oder ganz ausschließen und auf Kooperation und 
Verhandlungslösungen abzielen. Von entscheidender Bedeutung ist hierfür eine 
sensible und realistische Wahrnehmung des Konfliktgeschehens und das be-
wusste Überdenken und Planen der eigenen Schritte (Glasl, 2004). 
Die Dynamik des Konflikts verändert in der Regel auch das Verhalten der Kon-
fliktparteien. Kommunikation wird eingeschränkt, wahrgenommen wird eher das 
Trennende als das Verbindende, Misstrauen nimmt zu und die Lösung wird 
häufig nicht als gemeinsames Problem gesehen. Morton Deutsch (1976) be-
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schreibt diese Veränderungen. Er beginnt mit dem Bereich der Kommunikation. 
Kommunikation ist nicht (mehr) offen und aufrichtig. Information ist unzurei-
chend oder bewusst irreführend. Geheimniskrämerei und Unaufrichtigkeit neh-
men zu. Drohungen und Druck treten an die Stelle von offener Diskussion und 
Überzeugung. Ein weiterer Bereich betrifft die Wahrnehmung. Unterschiede und 
Differenzen in Interessen, Meinungen und Wertüberzeugungen treten hervor. 
Das Trennende wird deutlicher gesehen als das Verbindende. Versöhnliche 
Gesten des anderen werden als Täuschungsversuche gedeutet, seine Absich-
ten als feindselig und bösartig beurteilt, er selbst und sein Verhalten einseitig 
und verzerrt wahrgenommen. Der dritte Bereich betrifft den der Einstellung. 
Vertrauen nimmt ab und Misstrauen nimmt zu. Verdeckte und offene Feindse-
ligkeiten entwickeln sich. Die Bereitschaft nimmt ab, dem anderen mit Rat und 
Tat zur Seite zu stehen. Die Bereitschaft nimmt zu, den anderen auszunutzen, 
bloßzustellen, herabzusetzen (Deutsch, 1976). Der letzte Bereich betrifft den 
Aufgabenbezug. Die Aufgabe wird nicht mehr als gemeinsame Anforderung 
wahrgenommen, die am zweckmäßigsten durch Arbeitsteilung bewältigt wird, in 
der jeder nach seinen Kräften und Fähigkeiten zum gemeinsamen Ziel beiträgt. 
Jeder versucht, alles alleine zu machen: Er braucht sich daher auf den anderen 
nicht zu verlassen, ist von ihm nicht abhängig und entgeht damit der Gefahr, 
ausgenutzt und ausgebeutet zu werden (Deutsch, 1976). 
 
1.3 Der Zusammenhang von Interkultureller Erziehung und Friedenserzie-
hung 
Kein Frieden kann ohne soziale Gerechtigkeit, ohne Minderung von Not, Angst 
und Unfreiheit erreicht werden19. In der wissenschaftlichen Diskussion wird zwi-
schen einem engen Friedensbegriff, der die Abwesenheit von Konflikten bein-
haltet und einem weiter gefassten Friedensbegriff unterschieden. Dieser weiter 
gefasste Friedensbegriff beinhaltet neben dem Fehlen der kriegerischen Gewalt 
auch das Fehlen kultureller und struktureller Gewalt. Nach dieser Definition be-
inhaltet Frieden zusätzlich das Fehlen einer auf Gewalt basierenden Kultur, so-
                                            
19 Frieden ist ein vielschichtiges Wort, das bei den Menschen „durch eine permanente Diskussi-
on ohne definitives Ergebnis in den Verdacht der Irrationalität, des Schwammigen und schwer 
greifbaren gekommen“ ist (Röhrs, 1994, S. 12). Frieden ist allgemein definiert als ein Zustand 
der Stille oder Ruhe, als die Abwesenheit von Störung oder Beunruhigung, als ein Zustand ei-
nes verträglichen und gesicherten Zusammenlebens von Menschen auf verschiedenen Ebenen. 
Bezeichnender gemeint sein kann damit die Abwesenheit von Gewalt oder Krieg. 
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wie das Fehlen repressiver oder ausbeuterischer Strukturen. Soll ‚Arbeit am 
Frieden’ nicht nur politische Bildungsarbeit sein und bleiben, müssen Mittel und 
Wege gefunden werden, sich auch praktisch für die sozial Benachteiligten ein-
zusetzen um ihnen zu helfen. Friedenspädagogik muss sich daher auch mit den 
Bereichen des Umgangs mit Fremden, Asylbewerbern, Minderheiten, Rand-
gruppen und Unterprivilegierten in Verbindung bringen. „Denn ein Ziel von Frie-
denserziehung und Friedensarbeit ist es, sich gegen Gewalt auf allen Ebenen 
zu wenden, und dabei immer auch die Folgen und Auswirkungen von Gewalt zu 
minimieren“ (Gugel & Jäger, 1995, S. 33). 
Interkulturelle Erziehung verfolgt unterschiedliche Ziele: das Fördern des Ver-
ständnisses unterschiedlicher Perspektiven, das Aushalten von Widersprüchen 
(Ambiguitätstoleranz), Erziehung zu Respekt vor anderen Menschen und den 
Abbau von Vorurteilen. Zudem gibt es Überschneidungen zu anderen Erzie-
hungsansätzen, die mit dem Konzept interkultureller Erziehung weiterentwickelt 
wurden, wie beispielsweise zweisprachige Erziehung, Menschenrechtserzie-
hung, Friedenserziehung, Demokratische Erziehung und Antirassistische Erzie-
hung. Interkulturelle Erziehung ist gemeinsame Erziehung von Menschen aus 
verschiedenen Kulturen, zusammen mit der Befähigung zu einem friedvollen 
gleichberechtigtem Zusammenleben und generellen Friedenserziehung20. 
1994 verabschiedeten die Bildungsminister bei der 44. Sitzung der Internationa-
len Bildungskonferenz der UNESCO einen ‚Integrierten Rahmenaktionsplan zur 
Friedens-, Menschenrechts- und Demokratieerziehung’ (UNESCO, 1994), in 
dem äußerst konsequent die Notwendigkeit formuliert wird, die Bereiche Frie-
den, Menschenrechte, Demokratie und Umwelt gemeinsam auch in der Erzie-
hung und allen Bildungsbereichen zu entwickeln21. 
                                            
20 Interkulturelles Zusammenleben wird auch von Esser (1997) als ein Baustein der Friedens-
pädagogik beschrieben. Als Beispiel nennt er die Diversität der verschiedenen Bewohner eines 
Wohngebiets, „die insgesamt eine Gleichwertigkeit der Kulturen herausfordern“ (Esser, 1997, S. 
340). 
21 In diesem Rahmenplan heißt es: „In einer Zeit des Übergangs und des beschleunigten Wan-
dels, der durch Anzeichen von Intoleranz, Erscheinungsformen des rassischen und ethnischen 
Hasses, des Wiederaufkommens von Terrorismus in allen seinen Formen und Ausprägungen, 
der Diskriminierung, des Krieges und der Gewalt gegen solche, die als ‚andersartig’ gelten, 
gekennzeichnet ist, in der die Kluft zwischen reich und arm auf internationaler wie auf nationaler 
Ebene immer größer wird, müssen Gegenstrategien darauf abzielen, sowohl die Grundfreihei-
ten, den Frieden, die Menschenrechte abzusichern, als auch eine langfristig tragfähige und 
sozial gerechte wirtschaftliche und soziale Entwicklung sicherzustellen, da alle diese Elemente 
einen wesentlichen Anteil am Aufbau einer Kultur des Friedens haben. Dazu gehört notwendi-
gerweise die grundlegende Veränderung traditioneller Formen der Bildung“ (UNESCO, 1994, S. 
479). 
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Die Genfer Konferenz von 1998 befasste sich, in Vorbereitung auf die Haage-
ner Konferenz 1999, mit der Situation der Friedenserziehung in Europa. In der 
Erklärung der Konferenz wird auf einen Bedarf an Friedenserziehung hingewie-
sen, der größer ist, als je zuvor. Es wird beschrieben, dass die Menschheit am 
Ende des (damaligen) Jahrhunderts Herausforderungen in nie da gewesenem 
Umfang gegenüber stehen wird, zum Beispiel die ständige Entwicklung von 
Massenvernichtungswaffen, Konflikte zwischen Staaten und ethnischen Grup-
pen um knappe Ressourcen, die Ausbreitung des Rassismus und die große, 
sich ständig vergrößernde Kluft zwischen arm und reich überall innerhalb einer 
globalisierten Wirtschaft. Um darauf vorbereitet zu sein, diese komplexen und 
mit einander verbundenen Probleme anzugehen, verdient die kommende Gene-
ration eine radikal andere Erziehung, Programme, Methoden und Ressourcen, 
die die Genfer Konferenz unter dem breiten Dach der Friedenserziehung zu-
sammenfasst. Ihrer Auffassung nach beinhaltet das Zugänge, die in der Men-
schenrechts-, Entwicklungs- und Umwelterziehung, Abrüstungserziehung, Kon-
fliktlösung, Medienkritik, Gender Studies, Erziehung zur Weltbürgerschaft und 
internationale Beziehungen verwendet werden, wie auch in eher traditionellen 
Themenbereichen. Die Mitglieder der Genfer Konferenz sind überzeugt, dass 
Strategien, die auf die gesamte Schule oder die gesamte Bildungsinstitution 
zielen, langfristig am besten geeignet sind, um Resultate zu erzielen (Genfer 
Konferenz, 1998). Es wird deutlich die Sichtweise unterstrichen, dass Friedens-
erziehung ein ganzheitlicher Prozess sein soll, der weit über die Schulmauern 
hinaus auf das Leben der Gemeinde ausgedehnt ist. Als solche muss sie Per-
spektiven aus allen Disziplinen integrieren. Zugleich sollte sie als grundlegender 
Bestandteil des formellen (und informellen) Erziehungssystems in allen Ländern 
anerkannt werden. Wenn dies nicht geschieht, wird es ihr immer an Glaubwür-
digkeit, Status und Verantwortlichkeit mangeln, so ein Ergebnis der Genfer Kon-
ferenz.22
                                            
22 Diese (und auch andere) Stellungnahmen machen deutlich, dass auch auf regierungspoliti-
scher Ebene nicht mehr nur technologische Lösungen für die anstehenden Probleme gefragt 
sind. Im Bericht der Kommission für Weltordnungspolitik (1995) wird immer wieder betont, dass 
die Menschen lernen müssen, die Welt mit neuen Augen zu sehen. Das Weltbild muss sich in 
den Köpfen ändern, bevor man sich ernsthaft neuen Lebensweisen zuwenden kann. Es scheint 
erkannt worden zu sein, dass die notwendigen Formen der technologischen Problembearbei-
tung erst dann wirksam werden, wenn sie von den (betroffenen) Menschen verstanden und 
akzeptiert werden und in alltägliches Handeln umgesetzt werden können. Um umfassende 
Problemlösungen möglich werden zu lassen, müssen sich neue Sichtweisen in realem Verhal-
ten niederschlagen. Daraus ergibt sich der wichtige Stellenwert der Strategien der Verhaltens-
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Auernheimer (2003) macht unübersehbare, bisher kaum zur Kenntnis genom-
mene Überschneidungsbereiche von interkultureller Erziehung und Friedenser-
ziehung aus. Zum Beispiel wird bei Mickel (1993) unter anderem die kritische 
Reflexion nationaler Stereotypen und Vorurteile als Zielbestimmung der Frie-
denserziehung genannt. Die Relevanz interkultureller Erziehung für die Frie-
densfähigkeit wird deutlich, seit kulturalistische Klischees als Feindbildreservoir 
dienen und angebliche Kulturgegensätze für militärische Auseinandersetzungen 
in Dienst genommen werden (Auernheimer, 2003). Nichts anderes gilt für ethni-
sche Konflikte, bei denen Interessensgegensätze zu Kulturgegensätzen stilisiert 
werden. Seit rassistisch motivierte Gewalt um sich greift, wendet sich die Frie-
denserziehung ihrerseits Fragen des inneren Friedens zu. Dennoch sind die 
Aufgaben von Friedenserziehung und interkultureller Erziehung nicht de-
ckungsgleich. Ziele der Friedenserziehung sind vor allem die Erkenntnis von 
Konfliktursachen generell und die gewaltfreie Austragung von Konflikten. 
 
Interkulturelle Erziehung ist die pädagogische Antwort auf die Realität der multi-
kulturellen Gesellschaft; ein offenes Handlungskonzept, das gesellschaftliche 
Veränderungen wahrnimmt und selbst Innovationsprozesse einleitet. Sie ist da-
her, laut Gabriele Pommerin (1984), ein Beitrag zur Friedenserziehung durch 
Konfliktlösung. 
 
Essinger und Graf (1984) stellen fünf Lernziele für interkulturelle Erziehung als 
Friedenserziehung in Anlehnung an die Diskussion der Friedensforschung auf: 
Abbau von Vorurteilen, Erziehung zur Empathie, Erziehung zur Solidarität, Er-
ziehung gegen Nationaldenken und Erziehung zur Konfliktfähigkeit. Hierbei wird 
unterstellt, dass es möglich und nötig ist, individuelle und mentale Vorausset-
zungen zu schaffen, um eine internationale Sicherung des Friedens zu errei-
chen. Eine internationale Sicherung des Friedens könnte durch den Abbau von 
nationalen und rassistischen Vorurteilen erfolgreich sein. Einen weiteren Zu-
sammenhang von Interkultureller Erziehung und Friedenserziehung sehen Es-
singer und Graf (1984) in der Definition von Gewalt. Sie meinen, mit einer Frie-
denserziehung als Erziehung zu sozialer Gerechtigkeit die Verhinderung von 
struktureller Gewalt (Galtung, 1975) erreichen zu können. Nieke (2000) stellt 
                                                                                                                                
änderung bei allen Lernprozessen (Wissenschaftlicher Beirat der Bundesregierung Globale 
Umweltveränderungen, 1993).  
 65
hier jedoch keinen besonders engen Zusammenhang zwischen Interkultureller 
Erziehung und Friedenserziehung fest, da nicht nur für Interkulturelle Erziehung 
die Erziehung zur sozialen Gerechtigkeit ein wichtiges Ziel ist sondern für jed-
wede Erziehung.  
 
Nicklas und Ostermann (1993) haben versucht, die Aufgaben der Friedenser-
ziehung in sechs Schwerpunkten zu bündeln. Ein Schwerpunkt davon ist inter-
kulturelle Kompetenz. Strukturelle und kulturelle Gewalt manifestieren sich im 
Phänomen der Wanderungsbewegungen (Migration) in und nach Europa und in 
den Reaktionen darauf. Große Teile der europäischen Bevölkerung verfügen 
noch nicht über die aufzubringende Friedenskompetenz, die sich in Toleranz, 
kultureller Flexibilität und der Fähigkeit, Multikulturalität leben zu können, äu-
ßert. In Lernprozessen, die die interkulturelle Kompetenz der Mehrheit der Be-
völkerung erhöhen, kann die Bereitschaft, das Fremde bzw. Andersartige wahr-
zunehmen und damit verbundene Ängste zu ertragen und zu bearbeiten, als 
Teilkompetenz einer umfassenderen Friedenskompetenz gefördert werden. In 
der Bearbeitung der Dialektik von Koexistenz- und Nicht-Koexistenzfähigkeit 
unterschiedlicher Normen sehen Nicklas und Ostermann (1993) eine Lösungs-
möglichkeit für die multikulturelle Gesellschaft. Als die einzige Grundlage auf 
der ein akzeptabler Konsens über die Normenfragen erzielt werden könnte,  
erscheinen derzeit die Menschenrechte, obwohl sie in den meisten Staaten der 
Welt nur unvollkommen verwirklicht sind. Es scheint unverzichtbar zu sein, dass 
es in einer Gesellschaft zusammenlebenden Menschen eine Basis gemeinsam 
geteilter Werte und Normen geben muss. Eine multikulturelle Gesellschaft hal-
ten Nicklas und Ostermann (1993) nur für realisierbar, wenn Menschen mehr-
stufige oder multiple Zugehörigkeitsgefühle (Loyalitäten) herausbilden, also bei-
spielsweise gleichzeitig eine türkische, eine deutsche und eine europäische 
Loyalität leben können. 
 
Alles interkulturelle Lernen ist ein Beitrag zur Friedenserziehung, so Jacob 
(1995), der einige Ziele hervorhebt, die für den Frieden von besonderer Bedeu-
tung sind: 
- direkte Begegnung mit Menschen anderer Länder und Kulturen; 
- Wahrnehmung und Annahme von Menschen in ihrem Anderssein; 
 66
- Förderung von Empathie, Verständnis und Toleranz; 
- Stärkung der Selbstwahrnehmung und -annahme; 
- Erweiterung und Vertiefung von Kenntnissen über Lebenswelt, Anschauungen 
und Verhalten anderer Menschen; 
- Erweiterung und Vertiefung sprachlicher und kommunikativer Fähigkeiten; 
- Überwindung fremden- und minderheitenfeindlicher Sichtweisen (Jacob, 1995, 
S. 71). 
 
Nach den oben dargestellten Unterschieden und Gemeinsamkeiten stellt sich 
die Frage, ob es ein Konzept geben kann, das noch übrige Uneinigkeiten redu-
ziert und wenn ja, wie dieses Konzept aussehen kann. 
 
1.4 Globales Lernen – ein Konzept als Beitrag zu einer Kultur des Frie-
dens? 
Bühler (1996) und Gugel und Jäger (1997) schlagen ein Konzept des Globalen 
Lernens vor. Das Konzept des Globalen Lernens soll Friedenserziehung, Men-
schenrechtserziehung, Umweltbildung und entwicklungspolitische Bildungsar-
beit nicht ablösen, sondern ihnen eine gemeinsame zukunftsorientierte Dimen-
sion verleihen, die über die bisherigen Sichtweisen und praktischen Ansätze 
hinausreicht. 
In den letzten Jahren wurde das Konzept des Globalen Lernens zunehmend im 
Bereich der entwicklungspolitischen Bildungsarbeit diskutiert und weiterentwi-
ckelt (Bühler, 1996). Der Begriff des ‚Globalen Lernens’ wird bis heute nicht 
einheitlich verwendet; sein Gebrauch soll jedoch deutlich machen, dass dieses 
Konzept über nationale Interessen hinausweist und sich mit den gesellschaftli-
chen, politischen und sozialen Entwicklungen und Zusammenhängen im globa-
len Raum und damit verbundenen pädagogischen Reaktions- und Handlungs-
möglichkeiten beschäftigt. Globales Lernen wird von dem Schweizer Forum 
‚Schule für Eine Welt’ definiert als die Vermittlung einer globalen Perspektive 
und die Hinführung zum persönlichen Urteilen und Handeln in globaler Perspek-
tive auf allen Stufen der Bildungsarbeit. Die Fähigkeit, Sachlagen und Probleme 
in einem weltweiten und ganzheitlichen Zusammenhang zu sehen, bezieht sich 
nicht auf einzelne Themenbereiche, sondern stellt sich als eine Perspektive des 
Denkens, Urteilens, Fühlens und Handelns, als eine Beschreibung wichtiger 
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sozialer Fähigkeiten für die Zukunft dar (Gugel & Jäger, 1997). Globales Lernen 
meint sowohl die Entstehung der Einsicht in globale Zusammenhänge, als auch 
deren Vermittlung durch vielfältige ganzheitliche Lernansätze (Bühler, 1996). 
Die Begriffe ‚Lernen für die eine Welt’ und auch ‚interkulturelle Erziehung’ wer-
den immer häufiger durch ‚Globales Lernen’ ersetzt. 
 
Bühler (1996) stellt vier Leitideen für globales Lernen vor: 
1. Bildungshorizont erweitern, Bildung fördert die Einheit der menschlichen Ge-
sellschaft, die globalen Zusammenhänge und die eigene Position und Teilhabe 
daran wahrzunehmen. 
2. Identität reflektieren – Kommunikation verbessern, Bildung fördert die Fähig-
keit, aus der Sicht der eigenen Identität heraus mit anderen Menschen in offe-
nen Kontakt zu treten, die Welt auch mit anderen Augen zu betrachten und auf 
der Basis verschiedener Betrachtungsweisen innerhalb der globalen Gesell-
schaft Urteile zu bilden. 
3. Lebensstil überdenken, Bildung fördert die Fähigkeit, eigene Entscheidun-
gen, eigenes Handeln (oder Nichthandeln) im Hinblick auf die globale Gesell-
schaft, die sozialen und ökologischen Folgen und die Auswirkungen für eine 
zukünftige Entwicklung zu beurteilen und zu treffen. 
4. Verbindung von lokal und global – Leben handelnd gestalten, Bildung fördert 
die Fähigkeit, auf der Basis von Erfahrungen lokalen Handelns als Mitglied der 
globalen Gesellschaft und in Zusammenarbeit mit anderen auch Einfluss im 
Hinblick auf die Bewältigung globaler Herausforderungen (Entwicklung, Umwelt, 
Frieden, Menschenrechte) auszuüben (Bühler, 1996, S. 193 f.). 
 
Neben der Vermittlung kognitiver Orientierungen ist die erzieherische und bil-
dungspolitische Umsetzung des Konzeptes ‚Globales Lernen’ stark in sozialen 
Lernbereichen angesiedelt. Für die Schule bedingt das ein Umdenken im Be-
reich der Organisation des Lehrens und Lernens und eine Veränderung und 
Ergänzung herkömmlicher Unterrichtsformen. Ziel aller Anstrengung muss die 
Stärkung des Beitrags der Bildung zur Bewältigung der großen Menschheits-
probleme sein. 
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Bei der Weiterentwicklung des Konzeptes „Globales Lernen“ sollten, so Gugel 
und Jäger (1997), aus der Sicht der Friedenserziehung fünf Grundprinzipien 
eine zentrale Rolle spielen. 
1. Globale Gefährdungen als Bezugspunkt 
Die globalen Gefährdungen der Gegenwart sollten die Bezugspunkte für globa-
les Lernen sein. Für die zukünftige Entwicklung der Menschheit ist der Bereich 
der globalen Gefährdungen als zentral einzustufen. Gemeinsamkeiten aller glo-
balen Gefährdungen sind ihre Überregionalität, das Betreffen der Mehrzahl der 
in den betroffenen Gebieten lebenden Menschen, das Auswirken auch auf zu-
künftige Generationen und die Nicht-Versicherungsfähigkeit (Zürn, 1995). Glo-
bale Gefährdungen entspringen meist einem komplexen Gebilde von sozialen 
und technischen Dynamiken, das von niemandem alleine kontrolliert wird und 
stellen somit das herkömmliche Prinzip der Verantwortlichkeit und Verursa-
chung radikal in Frage. Demgemäß erfordern globale Gefährdungen neue 
Denk- und Handlungsweisen. Die Entwicklung dieser Denk- und Handlungswei-
sen stellt eine mindestens genauso große Herausforderung dar, wie die techni-
sche Bewältigung der anstehenden Problembereiche. Im Bildungsbereich sollte 
die Tatsache unbedingt berücksichtigt werden, dass globale Veränderungen 
und Herausforderungen auch Chancen und Perspektiven beinhalten und nicht 
nur Gefahren (Gugel & Jäger, 1997). 
2. Innovatives Lernen ermöglichen 
Allgemeines Bildungsprinzip müssen kreative Problemlösungen sein, die antizi-
patorisch und partizipatorisch mögliche Entwicklungen und zukünftige Gege-
benheiten in die eigenen Überlegungen einbeziehen. Im Gegensatz zu einem 
tradierten Lernverständnis, in dem es um den Erwerb festgelegter Auffassun-
gen, Methoden und Regeln geht, letztlich also um den Erhalt einer etablierten 
Lebensform, steht innovatives Lernen. Der Prozess der Problemlösung steht im 
Mittelpunkt des Innovativen Lernens, nicht die Ansammlung von Wissen. Der 
Lernprozess kann sich nur gemeinsam mit allen Beteiligten vollziehen und 
muss ganzheitlich vonstatten gehen und verbindet somit das vernetzte Denken 
und die gewaltfreie und solidarische Lebensform. Wichtig für Innovatives Ler-
nen sind die Orientierung an der Zukunft, die Berücksichtigung langfristiger 
Trends, die Einschätzung der Auswirkungen heutiger Entscheidungen auf spä-
tere Generationen, das Hinarbeiten auf die Realisierung wünschenswerter Er-
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eignisse sowie der Versuch, Alternativen zu entwickeln und bereitzustellen (Wil-
helmi, 1992).  
3. Vernetztes Denken vermitteln 
Bei der Problemanalyse und bei der Frage nach Handlungsmöglichkeiten dür-
fen einzelne Entwicklungen und Phänomene nicht isoliert betrachtet werden, 
dieses haben sowohl die ökologischen Katastrophen der letzten Jahrzehnte als 
auch zahlreiche Kriege und Krisen offensichtlich gemacht. Aus dem Zusam-
menwirken verschiedener Ursachenstränge ergibt sich die Notwendigkeit viel-
fältiger Bearbeitungsansätze. Unvorhergesehene Reaktionen und neue gravie-
rende Probleme können durch eine isolierte Veränderung nur einer Variablen 
entstehen. Entscheidend ist die Einsicht, dass es bei keinem Problem, bei kei-
ner Krise und bei keiner Entwicklung, egal welcher Art, einfache Ursache-
Wirkungs-Zusammenhänge gibt. Für Politik und Bildung ist ein Denken in ver-
netzten Systemen – wenn auch ungewohnt – unabdingbar (Gugel & Jäger, 
1997). 
4. Zum solidarischen Leben ermutigen 
Das Bild von der ‚Einen Welt’ wird bereits in vielen Bereichen als Wirklichkeit 
beschrieben und nicht mehr nur als eine Zukunftshoffnung. Solidarität mit ande-
ren lässt sich durch den eigenen Lebensstil ausdrücken. Im Alltag wird jedoch 
kaum realisiert, dass die Lebensweisen der einen in enger Verbindung mit dem 
Schicksal der anderen stehen. Um solidarisch zu leben, also im Bewusstsein 
der ‚Einen Welt’, müssen Auswirkungen des eigenen Lebensstils auf die Le-
bens- und Arbeitssituation anderer Menschen – auch in anderen Ländern – und 
auf die gesamte Biosphäre mit in Betracht gezogen werden. Das vorherrschen-
de Wohlstands- und Konsummodell lässt sich nicht auf andere Länder übertra-
gen. Um den Wohlstand in den reichen Ländern über lange Sicht zu retten, 
muss in die Entwicklung von neuen, zukunftsfähigen Wohlstandsmodellen in-
vestiert werden. Die Voraussetzung für eine gemeinsame Entwicklung der Erde 
ist ein neuer Lebensstil, der von Langfristigkeit, Genügsamkeit und Gemäch-
lichkeit geprägt ist (Gugel & Jäger, 1997). 
5. Zur gewaltfreien Konfliktaustragung befähigen 
Der Verlauf von Veränderungs- und Transformationsprozessen geht nie ohne 
Konflikte von statten. Ausschlaggebend ist die Wahl der Mittel, mit denen diese 
ausgetragen werden. Die Förderung von Wissen, Fähigkeiten und der Bereit-
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schaft zur konstruktiven Konfliktaustragung sowie die Bereitstellung entspre-
chender Programme sind unerlässliche und bedeutungsvolle Aufgaben für Glo-
bales Lernen. Hierzu werden – und wurden in den letzten Jahren – eine Reihe 
von Möglichkeiten des konstruktiven Umgangs mit Konflikten erarbeitet und er-
probt (vgl. u.a. Glasl, 2004). Es muss sowohl auf den individuellen, den gesell-
schaftlichen als auch auf den internationalen Bereich Bezug genommen wer-
den. Eine beobachtbare Differenzierung in eine Staaten- und eine Gesell-
schaftswelt eröffnet neue Handlungsspielräume für Individuen, Gruppen und 
Verbände. Eine gemeinsame Entwicklung ist nur dann möglich, wenn es ge-
lingt, anerkannte Verfahren zur Auseinandersetzung mit Konflikten zu etablie-
ren, Konflikte durch Verhandlungen zu lösen oder durch vielfältige konstruktive 
Methoden gewaltfrei auszutragen (Gugel & Jäger, 1997). 
 
Gugel und Jäger (1997) sehen in den konzeptionellen Überlegungen zu einem 
Globalen Lernen die Gefahr einer neuen Etikettierung alter Praxis. Besonders 
bemerkbar macht sich das, wo bisherige Praxis, Ausarbeitungen oder Reflexio-
nen vor allem im Bereich entwicklungspolitischer Bildungsarbeit im Zuge eines 
(anscheinenden) Trends oder Zeitgeistes nun mit dem Begriff des Globalen 
Lernens belegt werden. Eine weitere Gefahr besteht darin, dass das Konzept 
des Globalen Lernens, verstanden als zukunftsorientierte Bildung, politisch ver-
einnahmt und instrumentalisiert werden kann. Die Chancen eines Globalen 
Lernens würden damit allerdings allesamt zunichte gemacht. 
 
 
 
2. Bildungspolitische Kontextbedingungen 
 
2.1 Die bildungspolitische Diskussion 
In Deutschland gibt es, im Vergleich zum Beispiel zu Norwegen, England und 
Neuseeland kein einheitliches Curriculum für die frühe Kindheit (Fthenakis, 
2002). Es lässt sich jedoch ein zunehmendes staatliches Interesse an der vor-
schulischen Erziehung feststellen. Es wird von Seiten der Wissenschaft ein neu 
konzeptualisierter Curriculum-Ansatz gefordert, der der Vielfalt und Unter-
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schiedlichkeit besser entspricht und die Realität heutiger Kindheit widerspiegelt. 
Einer der zentralen Aspekte weltweit in der modernen Curriculumkonstruktion 
ist der Schwerpunkt der ‚cultural diversity’ geworden. Die Wahrnehmung von 
Unterschieden als eine Quelle der Bereicherung führt zu einer neuen Qualität 
von Curricula (Fthenakis, 2002). Veränderungen im Curriculum können ein An-
lass sein, Bildungskonzepte zu öffnen, Kinder zu befähigen, nicht nur ihre eth-
nische und kulturelle Identität zu entwickeln, sondern auch von kultureller Di-
versität zu profitieren und insgesamt eine stärker kosmopolitische Ausrichtung 
zu fördern (Fthenakis, 2002). 
 
Die Notwendigkeit der Diskussion um den Bildungsauftrag im Elementarbereich 
begründet sich gesetzlich mit dem Recht der Kinder auf Bildung. „Die Verwirkli-
chung dieses Rechts ist ein wichtiger Schritt hin zu mehr Chancengleichheit“ 
(BBEP, 2003, S. 6). Laut UN-Kinderrechtskonvention (vgl. Art. 28 und 29) sollen 
durch Bildung des Kindes die Persönlichkeit, die Begabung und die geistigen 
und körperlichen Fähigkeiten voll zur Entfaltung kommen. Kinder lernen von 
Geburt an, deshalb wird dieses Recht nicht erst mit Eintritt in die Schule wirk-
sam sondern bereits mit der Geburt. Auf dem Weg des "lebenslangen Lernens" 
ist nach der Familie der Elementarbereich die zweite Station. 
Der Kindergarten als Institution mit Bildungsauftrag rückte vor allem in jüngster 
Zeit in den Mittelpunkt der Diskussionen. Ausschlaggebend waren unter Ande-
rem auch die Ergebnisse der Pisa-Studie und der Iglu-Studie. Die Pisa-Studie 
hat gezeigt, dass die Spitzenländer auch dem Elementarbereich ein besonde-
res Gewicht einräumen (Deutsches PISA-Konsortium, 2001).  
Seitens der Bildungs- und Jugendpolitik gibt es in Bayern seit einiger Zeit die 
Forderung, die Möglichkeiten der Kindertageseinrichtungen zur Unterstützung 
früher Bildungsprozesse besser zu nutzen. So sollen bei Kindern von Geburt an 
bis zur Einschulung gezielt Basiskompetenzen gefördert werden. Vor diesem 
Hintergrund wurde das Staatsinstitut für Frühpädagogik im Dezember 2001 vom 
Bayerischen Staatsministerium für Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frau-
en beauftragt, einen Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplan für Kinder in 
Tageseinrichtungen bis zur Einschulung zu entwickeln und anschließend in der 
Praxis zu erproben und zu evaluieren (BBEP, 2003, S. 8). 
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Der Bayerische Bildungs- und Erziehungsplan gilt für Regeltageseinrichtungen 
im Sinne des § 22 Abs. 1 SGB VIII, nämlich Krippen, Kindergärten, Tagesein-
richtungen mit breiterer Altersmischung (z. B. Netz für Kinder – Einrichtungen) 
sowie integrative Krippen, Kindergärten und altersgemischte Kindertagesein-
richtungen. „Zielsetzung des Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplans ist es, 
den Fachkräften einen Orientierungsrahmen an die Hand zu geben, wie der 
gesetzliche Bildungs- und Erziehungsauftrag von Kindertageseinrichtungen und 
die Begleitung des Übergangs in die Grundschule bestmöglich erfüllt werden 
kann“ (BBEP, 2003, S. 10). Dieser Plan will einen klaren Bezugsrahmen für die 
Arbeit in Kindertageseinrichtungen und für die Zusammenarbeit mit den Grund-
schulen bewirken. Der Bayerische Bildungs- und Erziehungsplan versteht sich 
als ersten Versuch in Bayern, Bildungs- und Erziehungsprozesse für Kinder von 
der Geburt bis zum Schuleintritt umfassend und systematisch zu beschreiben. 
Der Bayerische Bildungs- und Erziehungsplan beschreitet in seiner Konzeption 
neue Wege, indem er elementare Bildung und Erziehung im Kontext der gesell-
schaftlichen Veränderungen konzipiert und aktuelle Entwicklungen in der Bil-
dungsplanung aufgreift. Ausgangspunkt des Bayerischen Bildungs- und Erzie-
hungsplans sind Ziele, Methoden und Inhalte des Bildungs- und Erziehungsauf-
trags von Tageseinrichtungen, in deren Kontext einschlägige Qualitätskriterien 
dargelegt werden. Er berücksichtigt Ergebnisse der Qualitätsdiskussion im Kin-
derbetreuungswesen, ohne  diese als Ausgangspunkt der Beschreibungen zu 
nehmen, wie dies bei den Qualitätskriterienkatalogen für Tageseinrichtungen 
der Fall ist. „Der Bayerische Bildungs- und Erziehungsplan beschreibt somit 
keine Mindeststandards, sondern beste Fachpraxis mit Leitbild-Charakter, die 
hohe Anforderungen an die pädagogischen Fachkräfte stellt“ (BBEP, 2003, S. 
11). 
Der Bayerische Bildungs- und Erziehungsplan war zum Erhebungszeitpunkt ein 
vorläufiger Plan, lag in seiner Erstfassung vor und befand sich in einer, vor sei-
ner landesweiten Einführung erforderlichen, Erprobungsphase23. Durch eine 
Erprobung lässt sich feststellen, wie der Plan erfolgreich umgesetzt werden 
kann. Die Erprobung wurde im Kindergartenjahr 2003/04 durchgeführt. Es wur-
den dafür landesweit 100 Modell-Einrichtungen ausgewählt und zwar, 20 Kin-
derkrippen, 50 Regelkindergärten, 10 Integrationskindergärten, 10 Kinderta-
                                            
23 Lehmann (2009) geht in ihrer Arbeit detailiert auf die Umsetzung des bayerischen Bildungs- 
und Erziehungsplans ein. 
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geseinrichtungen mit breiterer Altersmischung sowie 10 Kindergärten in den 
Modellregionen Bayreuth und Landsberg am Lech. In dieser Erprobungsphase 
erhielten die Fachberatungskräfte der öffentlichen und freien Träger sowie das 
Fachpersonal der Modell-Einrichtungen eine Fortbildung. Während der Erpro-
bungsphase gewonnene Erkenntnisse, insbesondere die Erfahrungsberichte 
und Verbesserungsvorschläge der Praxis bildeten die Grundlage für die Arbei-
ten an der Fortschreibung des Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplans, die 
ab Mitte 2004 aufgenommen wurden (BBEP, 2003, S. 16 f.). Die landesweite 
Einführung des Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplans war für das Kin-
dergartenjahr 2005/06 vorgesehen. „Im Rahmen seiner Einführung gilt es, den 
Plan zugleich in das geplante Bayerische Gesetz zur Förderung von Kindern in 
Tageseinrichtungen und in Tagespflege einzubetten und dabei die Rahmenbe-
dingungen für seine erfolgreiche Umsetzung in der Praxis zu klären“ (BBEP, 
2003, S. 17). 
 
Im Rahmen der „Nationalen Qualitätsinitiative im System der Tageseinrichtun-
gen für Kinder“, gefördert vom Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen 
und Jugend, ist der nationale Kriterienkatalog „Pädagogische Qualität in Ta-
geseinrichtungen für Kinder“ (Tietze & Viernickel, 2003) entstanden. Nach er-
folgreicher Erprobung in über 250 Kindertagesstätten aus sechs Bundesländern 
steht er seit 2003 der Öffentlichkeit zur Verfügung. Er versteht sich, entspre-
chend dem Auftrag des Bundesministeriums, „als Werk, das länder-, träger- und 
konzeptionsübergreifend beste pädagogische Fachpraxis beschreibt und allen 
Einrichtungen der vielfältigen Trägerlandschaft (…) eine Grundlage bietet, auf 
der sie sich fachlich verständigen und ihre Qualität entwickeln können“ (Tietze 
& Viernickel, 2003, S. 7). 
 
2.2 Pläne für die frühe Bildung in Kindertageseinrichtungen 
Die Jugendministerkonferenz und die Kultusministerkonferenz haben 2004 ei-
nen gemeinsamen Rahmen für die frühe Bildung in Kindertageseinrichtungen 
beschlossen (JMK, 2004). Einen wesentlichen Fortschritt stellt die breite Ver-
ständigung der Länder über die Ausformung und Umsetzung des Bildungsauf-
trags der Kindertageseinrichtungen im Elementarbereich dar. Der beschlossene 
gemeinsame Rahmen über Bildungsziele trägt wesentlich zur Verwirklichung 
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der Bildungs- und Lebenschancen der Kinder in den Tageseinrichtungen des 
Elementarbereichs bei. 
Kindertageseinrichtungen sind, unter Berücksichtigung entwicklungspsychologi-
scher Erkenntnisse, mit ihrem ganzheitlichen Förderauftrag, ihrer lebensweltori-
entierten Arbeit und ihren guten Beteiligungsmöglichkeiten geeignete Orte für 
frühkindliche Bildungsprozesse. „Der Schwerpunkt des Bildungsauftrags der 
Kindertageseinrichtungen liegt in der frühzeitigen Stärkung individueller Kompe-
tenzen und Lerndispositionen, der Erweiterung, Unterstützung sowie Heraus-
forderung des kindlichen Forscherdranges, in der Werteerziehung, in der Förde-
rung, das Lernen zu lernen und in der Weltaneignung in sozialen Kontexten“ 
(JMK, 2004, S. 2). 
In den Bildungs- und Orientierungsplänen im Elementarbereich der einzelnen 
Bundesländer wird der im Rahmenplan der JMK zu Grunde gelegte Bildungs-
begriff präzisiert und der eigenständige Bildungsauftrag der Kindertageseinrich-
tungen, der in unmittelbarer Beziehung zu den weiteren Aufgaben der Erzie-
hung und Betreuung steht, beschrieben. Die Bildungspläne haben die Aufgabe, 
Bildungsprozessen in den Kindertageseinrichtungen Transparenz zu verleihen, 
den Fachkräften, Eltern und Lehrkräften Orientierung zu bieten sowie die 
Grundlage für eine frühe und individuelle Förderung der Kinder zu schaffen.24 
Bildungspläne bieten einen Orientierungsrahmen für Tagenseinrichtungen, um 
eine Grundlage zu schaffen, auf der die Einrichtungen, unter Berücksichtigung 
lokaler Gegebenheiten, für sie spezifische Konzeptionen erstellen können 
(Lehmann, 2009). Die Vermittlung grundlegender Kompetenzen und die Ent-
wicklung und Stärkung persönlicher Ressourcen sollen im Vordergrund der Bil-
dungsbemühungen im Elementarbereich stehen. Die von den Ländern erstell-
ten Bildungs- und Orientierungspläne benennen das zu realisierende Bildungs-
angebot, bestimmen den Altersbereich, für den der entsprechende Plan gilt und 
konkretisieren somit den Bildungsauftrag. Ein wichtiger Aspekt der Bildungs- 
und Orientierungspläne ist, dass sie zwar Aufgaben und zu erbringende Leis-
tungen der Tagenseinrichtungen formulieren, jedoch keine Qualifikationsni-
veaus normieren, die ein Kind zu erreichen hat. 
                                            
24 Der von der Jugendministerkonferenz erstellte gemeinsame Rahmen „stellt eine Verständi-
gung der Länder über die Grundsätze der Bildungsarbeit der Kindertageseinrichtungen dar, der 
durch die Bildungspläne auf Landesebene konkretisiert, ausgefüllt und erweitert wird. Innerhalb 
des gemeinsamen Rahmens gehen alle Länder eigene, den jeweiligen Situationen angemesse-
ne Wege der Ausdifferenzierung und Umsetzung“ (JMK, 2004, S. 2). 
 75
Für Kindertageseinrichtungen ist das Prinzip der ganzheitlichen Förderung prä-
gend. Konkreter bedeutet das, dass sich pädagogische Programme in Kinder-
tageseinrichtungen nicht an Fächern oder an Wissenschaftsdisziplinen orientie-
ren. Sinnvoll ist jedoch eine Beschreibung von Themenfeldern, die die Angebo-
te der Einrichtungen konkretisieren. Für die ganzheitliche Förderung sollen fol-
gende Aspekte,  die für alle Inhalte gleichermaßen von Bedeutung sind und den 
Charakter von Querschnittsaufgaben haben, Beachtung finden: „die Förderung, 
das Lernen zu lernen (lernmethodische Kompetenz); die entwicklungsgemäße 
Beteiligung von Kindern an den ihr Leben in der Einrichtung betreffenden Ent-
scheidungen; die interkulturelle Bildung; die geschlechtsbewusste pädagogi-
sche Arbeit; die spezifische Förderung von Kindern mit Entwicklungsrisiken und 
(drohender) Behinderung und die Förderung von Kindern mit besonderer Bega-
bung“ (JMK, 2004, S. 4). 
 
Die Jugendministerkonferenz (Beschluss 2004) hat 6 Bildungsbereiche be-
schlossen, die sich als Aufforderung an alle Kindertageseinrichtungen verste-
hen. Das pädagogische Personal wird dazu angehalten, die Bildungsmöglich-
keiten des Kindes in diesen Bereichen zu beachten und zu fördern. 
Bildungsbereich Sprache, Schrift, Kommunikation: 
„Sprachbildung hat zum Ziel, dass das Kind sein Denken sinnvoll und differen-
ziert ausdrückt. Sprachförderung ist eingebettet in persönliche Beziehungen 
und Kommunikation und in Handlungen, die für Kinder Sinn ergeben. Zentraler 
Bestandteil sprachlicher Bildung sind kindliche Erfahrungen rund um Buch-, 
Erzähl- und Schriftkultur (literacy)“ (JMK, 2004, S. 4). 
Bildungsbereich Personale und soziale Entwicklung, Werteerziehung/religiöse 
Bildung: 
„Zur Förderung der personalen Entwicklung des Kindes gehört die Stärkung 
seiner Persönlichkeit ebenso wie die Förderung von Kognition und Motivation 
sowie von körperlicher Entwicklung und Gesundheit. Um ein verantwortliches 
Mitglied der Gesellschaft zu werden, benötigt das Kind soziale Kompetenzen 
und orientierendes Wissen. Zur Werteerziehung gehören die Auseinanderset-
zung und Identifikation mit Werten und Normen sowie die Thematisierung reli-
giöser Fragen“ (JMK, 2004, S. 4). 
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Bildungsbereich Mathematik, Naturwissenschaft, (Informations-)Technik: 
„Kinder in diesem Alter haben ein großes Interesse an naturwissenschaftlich 
darstellbaren Erscheinungen der belebten und unbelebten Natur und am Expe-
rimentieren und Beobachten. Deshalb sollten die kindliche Neugier und der na-
türliche Entdeckungsdrang der Kinder dazu genutzt werden, den entwicklungs-
gemäßen Umgang mit Zahlen, Mengen und geometrischen Formen, mathema-
tische Vorläuferkenntnisse und -fähigkeiten zu erwerben. Eng damit zusammen 
hängt auch die Vermittlung von Kenntnissen über die Verwendungs- und Funk-
tionsweisen von technischen und informationstechnischen Geräten, die den 
Alltag der Kinder prägen, und von Fertigkeiten des praktischen Umgangs damit“ 
(JMK, 2004, S. 4). 
Bildungsbereich Musische Bildung/Umgang mit Medien: 
„Musische Bildung im Sinne von ästhetischer Bildung, musikalischer Früherzie-
hung und künstlerischem Gestalten spricht die Sinne und die Emotionen an, 
fördert Fantasie und Kreativität sowie die personale, soziale, motorische und 
kognitive Entwicklung. Die kulturelle Einbettung des Kindes kann dadurch ge-
stärkt und die Aufgeschlossenheit für interkulturelle Begegnung und Verständi-
gung unterstützt werden. Was den Umgang mit Medien angeht, gehört zur Me-
dienkompetenz als dem obersten Ziel von Medienbildung auch die Fähigkeit, 
Medien zweckbestimmt und kreativ zu nutzen und damit eigene Werke zu 
erstellen“ (JMK, 2004, S. 5). 
Bildungsbereich Körper, Bewegung, Gesundheit: 
„Das Kind lernt, Verantwortung für sein körperliches Wohlbefinden und seine 
Gesundheit zu übernehmen. Die Bewegung spielt dabei eine herausragende 
Rolle, darüber hinaus ist sie aber auch besonders wichtig für die kognitive, 
emotionale und soziale Entwicklung des Kindes. Gesundheitliche Bildung ist im 
Alltag von Kindertageseinrichtungen ein durchgängiges Prinzip, der Zusam-
menarbeit mit den Eltern und anderen Kooperationspartnern kommt dabei gro-
ße Bedeutung zu“ (JMK, 2004, S. 5). 
Bildungsbereich Natur und kulturelle Umwelten: 
„Entwicklungsangemessene Umweltbildung berührt viele Lebensbereiche, von 
der Naturbegegnung über Gesundheit und Werthaltungen bis hin zum Freizeit- 
und Konsumverhalten. Zentrale Aspekte dabei sind der Einsatz für eine gesun-
de Umwelt –vorrangig in der Lebenswelt der Kinder –, die Behebung bereits 
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entstandener Schäden und die Wechselwirkungen zwischen Ökologie, Ökono-
mie und Sozialem im Sinne der Bildung für eine nachhaltige Entwicklung. Den 
Kindern ist die Begegnung mit der Natur und den verschiedenen kulturellen 
Umwelten zu ermöglichen und es sind ihnen darin vielfältige Gestaltungsmög-
lichkeiten zu eröffnen“ (JMK, 2004, S. 5). 
 
Diese Bildungsbereiche finden sich in den Bildungs- und Orientierungsplänen 
der einzelnen Bundesländer wieder, teilweise modifiziert und ergänzt. In der 
Konzeption jeder Einrichtung soll die Umsetzung der Rahmenpläne beschrie-
ben werden, um sie kommunizierbar und reflektierbar zu machen. In ihrem Be-
schluss (JMK, 2004) fordert die Jugendministerkonferenz, die Stärken und 
Schwächen der Kinder in den jeweiligen Bildungsbereichen zu beobachten und 
diese Beobachtungen der Entwicklungsprozesse systematisch zu dokumentie-
ren. 
Die Entwicklung von Plänen für die frühe Bildung in Kindertageseinrichtungen 
soll, im Interesse der Sicherung und Weiterentwicklung von Qualität, als lang-
fristiges Vorhaben konzipiert sein, das einer ständigen Verbesserung und Modi-
fizierung unterliegt. „Entscheidend für die Wirksamkeit der Bildungspläne sind 
darauf abgestimmte Lehrpläne der Ausbildungsstätten für das pädagogische 
Personal und die Befassung mit den Bildungszielen in der Fortbildung“ (JMK, 
2004, S. 8). 
 
Entsprechend des Beschlusses über einen gemeinsamen Rahmen der Länder 
für die frühe Bildung in Kindertageseinrichtungen der JMK (2004) hat jedes 
Bundesland in Deutschland, in unterschiedlicher Form und unterschiedlichem 
Umfang, für den Elementarbereich einen Bildungs- und Orientierungsplan erar-
beitet.25  
 
 
 
 
 
 
                                            
25 Der Sinn oder Unsinn der 16 verschiedenen Pläne (jedes Bundesland einen eigenen) für das 
Land Deutschland soll hier außer Acht gelassen werden. 
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Tabelle 1: Übersicht über die Orientierungs- und Bildungspläne in Deutschland 
 
Baden-Württemberg 
Erprobung seit 2006  
Verbindliche Einführung zum Kindergartenjahr 
2009/10 
„Orientierungsplan für Bildung und Erziehung für die 
baden-württembergischen Kindergärten“ 
Bayern 
Landesweite Einführung seit 2005 
„Der Bayerische Bildungs- und Erziehungsplan für 
Kinder in Tageseinrichtungen bis zur Einschulung.“ 
Berlin 
Veröffentlicht seit 2004 
„Das Berliner Bildungsprogramm für die Bildung, 
Erziehung und Betreuung von Kindern in Tagesein-
richtungen bis zu ihrem Schuleintritt.“ 
Brandenburg 
Endfassung seit 2004 
„Grundsätze der Förderung elementarer Bildung in 
Einrichtungen der Kindertagesbetreuung in Bran-
denburg“ 
Bremen 
Veröffentlicht seit 2005 
„Rahmenplan für Bildung und Erziehung im Elemen-
tarbereich“ 
Hamburg 
Veröffentlicht seit 2005 
„Hamburger Bildungsempfehlungen für die Bildung 
und Erziehung von Kindern in Tageseinrichtungen“ 
Hessen 
Abschluss 2007 
„Bildungs- und Erziehungsplan für Kinder von 0-10 
Jahren“ 
Mecklenburg-Vorpommern 
Veröffentlicht seit 2004 
„Rahmenplan für die zielgerichtete Vorbereitung von 
Kindern in Kindertageseinrichtungen auf die Schule“ 
Niedersachsen 
Veröffentlicht seit 2005 
„Orientierungsplan für Bildung und Erziehung im 
Elementarbereich niedersächsischer Tageseinrich-
tungen für Kinder“ 
Nordrhein-Westfahlen 
Seit 2003 in Kraft 
„Vereinbarung zu den Grundsätzen über die Bil-
dungsarbeit in Tageseinrichtungen für Kinder“ 
Rheinland-Pfalz 
Seit 2004 in Kraft 
„Bildungs- und Erziehungsempfehlungen für Kinder-
tagesstätten in Rheinland-Pfalz“ 
Saarland  
Erprobungs- u. Diskussionsphase bis Anfang 2006 
„Bildungsprogramm für saarländische Kindergärten“ 
Sachsen 
Veröffentlicht seit 2006 
„Der Sächsische Bildungsplan – ein Leitfaden für 
pädagogische Fachkräfte in Kinderkrippen und 
Kindergärten“ 
Sachsen-Anhalt 
Veröffentlicht seit 2004 
„Bildungsprogramm für Kindertagesstätten in Sach-
sen- Anhalt“ 
Schleswig-Holstein 
Veröffentlicht seit 2004 
„Leitlinien zum Bildungsauftrag von Kindertagesein-
richtungen“ 
Thüringen 
Veröffentlicht seit 2005 
„Leitlinien frühkindlicher Bildung“ 
 
 
Das für diese Arbeit im Interesse stehende Thema ‚Interkulturelle Erziehung’ 
findet sich in jedem der Pläne – in einigen wenigstens erwähnt, in anderen aus-
führlicher – behandelt. 
 
 79
2.3 Interkulturelle Erziehung in den Bildungs- und Orientierungsplänen 
der Länder in Deutschland 
Interkulturelle Erziehung ist mehr oder weniger ausführlich in den Bildungs- und 
Orientierungsplänen der einzelnen Bundesländer thematisiert. Jedes Bundes-
land hat inzwischen ein eigenes Curriculum für den Elementarbereich, entweder 
bereits als verbindliche Vorlage oder als sich noch in der Erprobung befindend. 
Nachdem die Untersuchung in einer süddeutschen Großstadt durchgeführt 
wurde, liegt hier das Hauptaugenmerk auf die interkulturelle Erziehung im Baye-
rischen Bildungs- und Erziehungsplan. Dieser ist im Vergleich zu den Bildungs- 
und Orientierungsplänen der anderen Bundesländer mit Abstand der umfang-
reichste. 
 
2.3.1 Interkulturelle Erziehung im bayerischen Bildungs- und Erziehungs-
plan  
In der Version des Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplans26 (im Folgen-
den als BBEP abgekürzt) (Bayerisches Staatsministerium für Arbeit und Sozial-
ordnung, Familie und Frauen/Staatsinstitut für Frühpädagogik, 2003), die zur 
Erprobung eingesetzt wurde, werden zum Bereich interkulturelle Erziehung zu-
nächst Ziele und Leitgedanken formuliert, dann Bildungs- und Erziehungsziele 
im Einzelnen und schließlich gibt er Anregungen und Beispiele für die pädago-
gische Umsetzung. In einem ersten Leitgedanken verweist der BBEP auf die 
individuelle und gesellschaftliche Dimension und erklärt im Weiteren interkultu-
relle Kompetenz, die Kinder und Erwachsene gleichermaßen betrifft, sowohl 
zum Bildungsziel als auch zur Entwicklungsaufgabe aller Menschen. Daraus 
ergeben sich für das pädagogische Personal in vorschulischen Einrichtungen 
maßgebende Zielsetzungen. Eine Sichtweise, die Mehrsprachigkeit und Mehr-
kulturalität als Selbstverständlichkeit und als Chance betrachtet, verlangt nach 
Reflexion der eigenen Einstellungen, Konzepte und Handlungen, um einem an-
                                            
26 Der vom Bayerischen Staatsministerium für Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen in 
Auftrag gegebene und vom Staatsinstitut für Frühpädagogik in München (2003) entwickelte 
‚Bayerische Bildungs- und Erziehungsplan für Kinder in Tageseinrichtungen bis zur Einschu-
lung’ (BBEP) befand sich zum Erhebungszeitpunkt (Kindergartenjahr 2003/04) in 100 bayeri-
schen Modelleinrichtungen in der Erprobung. Ab Mitte 2004 wurde er auf der Grundlage der 
während des Erprobungsjahres gewonnenen Erkenntnisse fortgeschrieben und in einer überar-
beiteten Version eingesetzt (Bayerisches Staatsministerium für Arbeit und Sozialordnung, Fami-
lie und Frauen & Staatsinstitut für Frühpädagogik, 2005). 
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gemessenen und aushaltenden Umgang mit kulturellen Widersprüchlichkeiten 
gerecht werden zu können (BBEP, 2003). Die Realisierung dieser Zielformulie-
rungen kann dabei nur in einem Verständnis interkultureller Erziehung als 
durchgängiges Prinzip gewährleistet werden. Als Bildungs- und Erziehungsziele 
nennt der BBEP die Förderung kultureller Aufgeschlossenheit und Neugierde; 
Kindern vermitteln, dass Zwei- und Mehrsprachigkeit eine gängige Lebensform 
und eine Chance ist; sprachlich-kulturelles Selbstbewusstsein und Flexibilität 
stärken; fremdsprachliche Neugierde und Offenheit fördern; den flexiblen Um-
gang mit unterschiedlichen kulturellen Erwartungen unterstützen; Fremdheits-
kompetenz vermitteln; Erkennen und aktive Bekämpfung von Diskriminierung 
(BBEP, 2003).  
Um diese Zielvorstellungen umzusetzen, bietet der BBEP Hilfestellungen. Für 
das erste Beispiel „Übersicht und Dokumentation: Wer ist in meiner Kinder-
gruppe“ sind Leitfragen für einen Kinder-Bogen formuliert. In einem zweiten 
Beispiel werden wesentliche Schritte zur Umsetzung einer vorurteilsbewussten 
Pädagogik angeführt. Hierzu zählen etwa (wie auch beim Nationalen Kriterien-
katalog) das Unterstützen der Ich- und der Bezuggruppen-Identität oder auch 
das Gestalten einer Fotowand. Grundsätzlich sollten innerhalb der Bewusstma-
chung und der Auseinandersetzung mit kulturellen Unterschieden auf Beleh-
rungen verzichtet werden und eher versucht werden über indirekte Wege Im-
pulse hierfür zu geben. In einem dritten Beispiel erfährt die Zusammenarbeit mit 
Eltern tiefere Beachtung. Als zentrale Aspekte werden sowohl die Wertschät-
zung der Sprachen und kulturellen Gewohnheiten von Familien aus anderen 
Sprach- und Kulturkreisen – auch als Bestandteil der Identität des Kindes – als 
auch die aktive Einbeziehung der Eltern in den pädagogischen Alltag der Ta-
geseinrichtung genannt (BBEP, 2003).  
Die Vorgaben des BBEP beziehen sich dabei sowohl auf die dem pädagogi-
schen Handeln zugrunde liegenden Prinzipien als auch auf die bei den Kindern 
zu fördernden grundlegenden Kompetenzen sowie die damit zusammenhän-
genden Förderschwerpunkte. Die Fachakademien für Sozialpädagogik haben 
ihre Ausbildung stets sorgfältig daraufhin zu überprüfen, ob sie den Zielvorga-
ben - im Vorgriff - des BBEP gerecht wird und ob sie insbesondere den künfti-
gen Erzieherinnen und Erziehern die Grundsätze des BBEP vermittelt und als 
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Grundlage ihrer künftigen beruflichen Tätigkeit deutlich vor Augen führt (Staats-
institut für Schulpädagogik und Bildungsforschung, 2003).  
Auch in der überarbeiteten Version des BBEP (BBEP, 2005) findet interkulturel-
le Erziehung durchgängig Beachtung. So sollen Unterschiede zwischen Kin-
dern, z.B. in Geschlecht, Herkunft, Kultur, Religion und Entwicklungstempo an-
erkannt werden. Im Teil 1, Kapitel 2 des BBEP (2005, S. 33) ‚Menschenbild und 
Prinzipien, die dem Bildungs- und Erziehungsplan zugrunde liegen’ wird im Ab-
schnitt ‚Umgang mit individuellen Unterschieden und soziokultureller Vielfalt’ im 
Bereich der interkulturellen Erziehung eine Kulturelle Offenheit gefordert. „Zwei- 
und Mehrsprachigkeit sowie interkulturelle Kompetenz helfen Kindern, sich zu 
weltoffenen Persönlichkeiten zu entwickeln“ (BBEP 2005, S. 33). Interkulturelle 
Kompetenz kann in gemeinsamen Lernsituationen, in denen sich Kinder mit 
verschiedenem kulturellem Hintergrund begegnen, eingeübt werden. Auch ohne 
vollständiges Verständnis von Andersartigkeit lernen Kinder sie zu achten und 
werden neugierig auf andere Kulturen. 
Im zweiten Teil des BBEP, Kapitel 6 ‚Themenübergreifende Bildungs- und Er-
ziehungsperspektiven’ (2005, S. 129 ff.) wird im Abschnitt ‚Umgang mit indivi-
duellen Unterschieden und soziokultureller Vielfalt’ das Thema interkulturelle 
Erziehung konkretisiert. Sowohl die Leitgedanken, als auch die Bildungs- und 
Erziehungsziele wurden in die überarbeitete Version des BBEP übernommen. 
Als Grundlage zur Umsetzung von interkultureller Erziehung fordert der BBEP 
eine mehrsprachige Orientierung des Bildungsgeschehens, eine enge Zusam-
menarbeit mit den Eltern, die Kooperation mit fachkundigen Stellen, die Über-
sicht und Dokumentation: wer ist in meiner Kindergruppe?, eine kulturell aufge-
schlossene pädagogische Grundhaltung sowie eine vorurteilsbewusste Päda-
gogik (BBEP, 2005, S. 143 ff.). Bei der Entwicklung einer vorurteilsbewussten 
Pädagogik ist es für pädagogische Fachkräfte wichtig, an den Alltagserfahrun-
gen der Kinder anzuknüpfen und touristische oder folkloristische Formen der 
‚Kultur-Vermittlung’ (BBEP, 2005, S. 148) zu vermeiden. 
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2.3.2 Interkulturelle Erziehung in den Orientierungs- und Bildungsplänen 
der Bundesländer im Vergleich 
Baden-Württemberg 
Der Orientierungsplan für Bildung und Erziehung für die baden-
württembergischen Kindergärten (Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Ba-
den-Württemberg, 2006) ist durch Fachberaterinnen der Kindergärten, Wissen-
schaftler verschiedener Disziplinen, Lehrer, Ärzte, Bildungsplanexperten der 
Grundschule, Kooperationsbeauftragte, und einer Orientierungsplangruppe er-
arbeitet worden. Interkulturelle Erziehung ist in diesem Orientierungsplan nicht 
explizit aufgeführt. Im Teil A: Grundlagen des Orientierungsplans ist in Kapitel I 
‚Grundlagen und Ziele der Bildungsarbeit: Das Kind im Mittelpunkt von Bildung 
und Erziehung’ der Unterpunkt ‚Vielfalt und Unterschiedlichkeit’ aufgeführt (S. 
41 f). An pädagogische Fachkräfte wird die Forderung gestellt, allgemeine Ge-
setzmäßigkeiten der Entwicklung von Kindern sowie soziokulturelle, interes-
sensbedingte oder genetisch bedingte Unterschiede zu berücksichtigen. Vielfalt 
wird, neben kulturellen und religiösen Hintergründen in vielen verschiedenen 
Bereichen gesehen, zum Beispiel in geschlechts- und rollenspezifischen Ver-
haltensweisen, Begabungen oder Krankheiten und Behinderungen. Allen Kin-
dern soll im Kindergarten die notwendigen förderlichen Bedingungen für eine 
optimale Entwicklung geboten werden (S. 41). 
 
Berlin 
Für das Berliner Bildungsprogramm für die Bildung, Erziehung und Betreuung 
von Kindern in Tageseinrichtungen bis zu ihrem Schuleintritt (Berliner Senats-
verwaltung für Bildung, Jugend und Sport, 2004) wurde an der Internationalen 
Akademie (INA) unter der Leitung von Preissing ein Entwurf als Orientierungs-
rahmen für die Konzeptionsentwicklung erarbeitet. Nach einer breiten Diskussi-
on mit Trägerverbänden, Gewerkschaften und Landeselternvertretung wurde 
das Programm modifiziert. 
Interkulturelle Erziehung ist auch in diesem Plan nicht in einem extra Teil er-
wähnt, aber im Bildungsbereich soziale und kulturelle Umwelt wird die kulturelle 
Zugehörigkeit des Kindes berücksichtigt, thematisiert und konkretisiert. Erziehe-
rinnen sollten wissen, welche Migrationserfahrungen und welchen Aufenthalts-
staus die Familien der Kinder haben. Weitere, für das Personal in Kitas wichtige 
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Erkundungsfragen sind: „Welche Familientraditionen, welche religiösen oder 
kulturellen Zugehörigkeiten prägen das Familienleben? Ergeben sich daraus 
bestimmte Erziehungsvorstellungen? Wie gelingt es, mit unterschiedlichen 
Wertvorstellungen von Erzieherinnen und Eltern umzugehen? […] Welche Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede haben die Kinder hinsichtlich ethnischer Zu-
gehörigkeit, Hautfarbe, Sprache und Religion? Werden Kinder oder Familien 
aufgrund ihrer Zugehörigkeiten weniger angenommen oder ausgeschlossen? 
[…] Spiegeln Raumgestaltung, Materialauswahl und Aktivitäten die kulturelle 
Vielfalt der Kindergemeinschaft? Finden Kinder Gegenstände vor, die ihnen aus 
ihren Familien vertraut sind?“ (S. 35 f) Der Teil ‚Zum Bildungsverständnis’ des 
Berliner Bildungsprogramms beinhaltet das Kapitel ‚Bildung als kultureller Pro-
zess: Gleichheit und Unterschiede’ (S. 20 f). In diesem Kapitel wird auf die ver-
schiedenen Arten von Gleichheit und Unterschiede beschreibend eingegangen, 
unter diesen auch auf Gleichheit und ethnisch-kulturelle Unterschiede. 
 
Brandenburg  
Die Grundsätze elementarer Bildung in Einrichtungen der Kindertagesbetreu-
ung im Land Brandenburg (Ministerium für Bildung, Jugend und Sport Land 
Brandenburg, 2004) wurden unter Berücksichtigung diverser Gutachten und 
Diskussionen im Internet, auf Fachtagungen und Trägerveranstaltungen von 
einer Redaktionsgruppe (Autoren der Entwürfe und Trägerverbände) ausgear-
beitet. In den Grundsätzen lassen sich zum Thema Interkulturalität allgemeine 
Aussagen über Anerkennen und Wertschätzen von ‚Anderssein’ im Bildungsbe-
reich ‚Soziales Lernen’ ausmachen (S. 23 f). 
 
Bremen 
Interkulturelle Erziehung findet sich im Rahmenplan für Bildung und Erziehung 
im Elementarbereich; Frühkindliche Bildung in Bremen (Der Senator für Arbeit 
Frauen Gesundheit Jugend und Soziales, Freie Hansestadt Bremen, 2004) im 
Kapitel zur Arbeit der Fachkräfte. Unter der Überschrift ‚Förderung der kindli-
chen Individualität, Stärkung der sozialen und kulturellen Identität’ wird auf den 
Umgang mit kultureller Vielfalt eingegangen. Als Ausgangspunkte jeglicher Bil-
dungs- und Erziehungsarbeit werden die individuellen Eigenarten, Vorerfahrun-
gen und soziale und ethnische Herkunft jedes einzelnen Kindes gesetzt (S. 33).  
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„Respekt und Toleranz sind insbesondere jenen Kindern gegenüber gefordert, 
die große Kulturbrüche zu verarbeiten haben. Für diese Kinder ist es wichtig, 
dass ihre Herkunftskultur im Sinne interkultureller Erziehung gewürdigt wird, 
dass sie in den Einrichtungen vertrautes Material wiederfinden, dass sie von der 
Lebensweise, den Sitten und Traditionen in ihren Herkunftsländern berichten 
können (und damit zugleich die Weltoffenheit der einheimischen Kinder fördern) 
und dass Äußerungen in ihrer Herkunftssprache (Lieder, Reime, Tänze, Ge-
schichten) in den Alltag eingeführt und geschätzt werden.“ (Der Senator für Ar-
beit Frauen Gesundheit Jugend und Soziales, Freie Hansestadt Bremen, 2004, 
S. 33) Welches Konzept genau hinter interkultureller Erziehung steht, wird nicht 
erläutert. Kindern aus Familien mit Migrationshintergrund soll besondere Unter-
stützung zuteil werden. 
Ergänzend zum Rahmenplan wurde das auch online verfügbare Handbuch 
‚Gebildete Kindheit’ veröffentlicht (Merkel, 2005). 
 
Hamburg 
Grundlage für die Hamburger Bildungsempfehlungen für die Bildung und Erzie-
hung von Kindern in Tageseinrichtungen (Behörde für soziales und Familie, 
Freie und Hansestadt Hamburg, 2005) ist, wie für das Berliner Bildungspro-
gramm auch, der an der Internationalen Akademie (INA) unter der Leitung von 
Preissing erarbeitete Orientierungsrahmen für die Konzeptionsentwicklung. 
Demzufolge finden sich in den Hamburger Bildungsempfehlungen die gleichen 
wenigen Inhalte zu Interkulturalität wie für Berlin wieder. 
 
Hessen 
Am hessischen Plan ‚Bildung von Anfang an’ (Hessisches Sozialministerium, 
Hessisches Kultusministerium, 2005) ist der Federführende Fthenakis, der auch 
schon den bayerischen Bildungs- und Erziehungsplan (Bayerisches Staatsmi-
nisterium für Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen & Staatsinstitut für 
Frühpädagogik, 2005) verfasst hat – dementsprechend ähnlich sind die Inhalte 
der Pläne. Als einziger der hier betrachteten Bildungs- und Erziehungspläne 
umfasst der Hessische Bildungsplan zum Elementarbereich auch den Primar-
bereich (Diehm, Kuhn & Machold, 2007). Im ersten Teil des hessischen Plans 
werden die Grundsätze und Prinzipien offengelegt, die diesem Plan zugrunde 
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liegen, z. B. der für das Forschungsinteresse bedeutende Umgang mit individu-
ellen Unterschieden und soziokultureller Vielfalt. Grundsätzlich bedarf es eines 
wertschätzenden Umgang mit Unterschieden. „Zwei- und Mehrsprachigkeit so-
wie interkulturelle Kompetenz helfen Kindern, sich zu weltgewandten, weltoffe-
nen Persönlichkeiten zu entwickeln. Lernaktivitäten, bei denen sich Kinder mit 
verschiedenem kulturellem Hintergrund begegnen, sind geeignet, um interkultu-
relle Kompetenz einzuüben. Im sozialen Austausch erleben sie kulturelle Vielfalt 
und Verschiedenheit als unerschöpfliche Quelle der Bereicherung.“(Hessisches 
Sozialministerium, Hessisches Kultusministerium, 2005, S. 38) Im Teil 2 ‚Bil-
dung und Erziehung für Kinder von 0 bis 10 Jahren’ wird im Kapitel ‚Umgang 
mit individuellen Unterschieden und soziokultureller Vielfalt’, in Anlehnung an 
den Bayerschen Bildungs- und Erziehungsplan (Bayerisches Staatsministerium 
für Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen & Staatsinstitut für Frühpäda-
gogik, 2005), konkreter auf interkulturelle Erziehung eingegangen. 
 
Mecklenburg-Vorpommern 
Sowohl im Bildungsplan von Mecklenburg-Vorpommern (Sozialministerium des 
Landes Mecklenburg-Vorpommern, 2004) als auch im Rahmenplan für die ziel-
gerichtete Vorbereitung von Kindern in Kindertageseinrichtungen auf die Schule 
(Sozialministerium Mecklenburg-Vorpommern, 2005) werden Bildungs- und Er-
ziehungsbereiche, bzw. Lernbereiche erläutert. In diesen lässt sich allerdings 
nichts Konkretes zum Thema interkulturelle Erziehung finden. 
 
Niedersachsen 
Der Orientierungsplan für Bildung und Erziehung im Elementarbereich nieder-
sächsischer Tageseinrichtungen für Kinder (Niedersächsisches Kultusministeri-
um, 2005) ist, wie alle anderen Pläne, in Lernbereiche und Erfahrungsfelder mit 
dazugehörigen Bildungszielen gegliedert. Interkulturelle Erziehung wird nicht 
ausdrücklich thematisiert. In dem Bereich des Plans, der sich mit der Arbeit in 
der Tageseinrichtung für Kinder auseinandersetzt, wird auf Leben und Lernen in 
der Kindergruppe eingegangen. „Ein ausgewogenes Verhältnis zwischen Jun-
gen und Mädchen aller Altersstufen, die Integration von Familien unterschiedli-
cher Herkunft und die gemeinsame Erziehung behinderter und nicht behinderter 
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Kinder ermöglicht eine große Auswahl an Kontakten.“ (Niedersächsisches Kul-
tusministerium, 2005, S. 36) 
 
Nordrhein-Westfalen 
Die Bildungsvereinbarung NRW (Ministerium für Schule, Jugend und Kinder 
Landes Nordrhein-Westfalen, 2003) wurde anhand von Gutachten unter Beteili-
gung des sozialpädagogischen Instituts sowie in Verhandlungen mit den Trä-
gerverbänden, kirchlichen Büros und Landesjugendämtern erarbeitet. Die Bil-
dungsvereinbarung NRW ist, was den Umfang betrifft, eher knapp gehalten. 
Das Konzept und die einzelnen Bildungsbereiche werden kurz und prägnant 
beschrieben, dementsprechend bekommt interkulturelle Erziehung keinen extra 
Platz zugewiesen. 
 
Rheinland-Pfalz 
In den Bildungs- und Erziehungsempfehlungen für Kindertagesstätten in Rhein-
land-Pfalz (Ministerium für Bildung, Frauen und Jugend Rheinland-Pfalz, 2004), 
erarbeitet von einer Arbeitsgruppe, ist interkulturelles und interreligiöses Leben 
ein Bildungs- und Erziehungsbereich (S. 30 f.). „Kindertagesstätten sind in be-
sonderer Weise Orte, in denen sich Kinder und Erwachsene unterschiedlicher 
sozialer Herkunft, Nationalität, Kultur und Religion unbefangen begegnen kön-
nen. Die Offenheit für und die Achtung vor anderen Kulturen werden gelebt und 
die eigene kulturelle und religiöse Identität gewahrt. Kinder erleben in der Kin-
dertagesstätte ein Klima der Aufgeschlossenheit gegenüber anderen Men-
schen, anderen Sprachen, Kulturen und Religionen. Ihnen wird ermöglicht, ei-
nen offenen und neugierigen Umgang mit Kindern unterschiedlicher Religionen, 
Kulturen und Sprachen zu pflegen, sich mit vorhandenen Formen von Religion 
und Glaube auseinander zu setzen, Unterschiede wahrzunehmen und diese als 
Bestandteil der einen Welt zu sehen, sich ihrer Herkunft bewusst zu werden, die 
eigene kulturelle und religiöse Eingebundenheit wahrzunehmen, ihr kulturelles 
und religiöses Bewusstsein zu entwickeln, ein Interesse an anderen Kulturen 
und Sprachen zu entfalten, eigene Kompetenzen der Mehrsprachigkeit zu er-
halten und einzubringen, im sozialen Umgang miteinander die deutsche Spra-
che zu erlernen und darin Förderung zu erfahren. 
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Kinder machen die Erfahrung von Fremdheit, aber auch von Vertrautheit und 
lernen andere Gewohnheiten, Bräuche und Handlungsweisen kennen und wer-
den sich dadurch ihrer eigenen Prägung bewusst. 
Dies geschieht mit dem Ziel, das Zusammenleben mit Menschen unterschiedli-
cher kultureller und religiöser Herkunft als bereichernd und selbstverständlich 
zu erleben und entsprechend wertzuschätzen.“ (Ministerium für Bildung, Frauen 
und Jugend Rheinland-Pfalz, 2004, S. 30,31) 
 
Saarland 
Die Bildungsbereiche im Bildungsprogramm für Saarländische Kindergärten 
(Ministerium für Bildung, Kultur und Wissenschaft Saarland, 2006) sind im Gro-
ßen und Ganzen die gleichen wie in den Plänen von Berlin und Hamburg. Auch 
hier war die Internationale Akademie (INA) an dem Verfahren der Erarbeitung 
beteiligt. 
 
Sachsen 
Der Sächsische Bildungsplan – ein Leitfaden für pädagogische Fachkräfte in 
Kinderkrippen und Kindergärten (Sächsisches Staatsministerium für Soziales, 
2006) wurde von einer Projektgruppe der TU Dresden, Mitarbeiterinnen des 
Instituts für Sozialpädagogik unter Beteiligung eines Projektbeirats entwickelt. 
Dieser Plan ist, wie auch die Pläne der anderen Bundesländer, in verschiedene 
Bildungsbereiche unterteilt. Der Umgang mit Vielfalt, Differenz und verschiede-
nen Weltanschauungen findet sich in dem Bereich soziale Bildung. Auch hier 
ohne konkret zu werden, letztlich nur beschreibend. 
 
Sachsen Anhalt 
Im Bildungsprogramm für Kindertageseinrichtungen in Sachsen-Anhalt ‚Bildung: 
elementar – von Anfang an’ (Ministerium für Gesundheit und Soziales Sachsen-
Anhalt, 2004) sind (inter)kulturelle Erziehung und soziale Grunderfahrungen als 
ein Bildungsbereich verankert. Diversität und Integration sind als fachliche 
Grundorientierung aufgeführt. Dabei geht es „um den Reichtum der Unterschie-
de zwischen Jungen und Mädchen, zwischen Familien und Kulturen und darum, 
dass jedes Kind einzigartig ist.“ (Ministerium für Gesundheit und Soziales Sach-
sen-Anhalt, 2004, S. 7) 
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Als grundlegend für die Auseinandersetzung mit sozialen und kulturellen Unter-
schieden wird das Erkennen und Nutzen der besonderen Bildungschancen, die 
das Zusammenleben von Kindern unterschiedlicher Kulturen bietet, gesehen. 
Dies beinhaltet ein aktives Eintreten der im Kindergarten tätigen Personen ge-
gen Diskriminierung und gegen die Bildung von Vorurteilen (Ministerium für Ge-
sundheit und Soziales Sachsen-Anhalt, 2004, S. 37). 
Im Bildungsprogramm werden konkret Erfahrungen aufgelistet, die Kinder im 
Bildungsbereich ‚(inter)kulturelle und soziale Grunderfahrungen’ machen soll-
ten. Zum Beispiel sollten sie erfahren, dass Menschen unterschiedlich sind: 
Mädchen und Jungen, Große und Kleine et cetera. Sie sollen unterschiedlichen 
Menschen begegnen, erfahren, dass Menschen verschiedene Sprachen spre-
chen und dass ihnen unterschiedliche Dinge wichtig sind. Ihnen soll Freude 
daran vermittelt werden, selbst andere Sprachen und Kulturen kennen zu ler-
nen und ‚auszuprobieren’. Zudem sollten sie erfahren, dass die Kultur, Traditi-
on, Religion und die Werte der eigenen Familie in der Kindertageseinrichtung 
einen Platz haben und anerkannt werden und dass andere Kinder und Erwach-
sene aus Familien kommen, die verschiedene Kulturen, Traditionen und Werte 
haben (Ministerium für Gesundheit und Soziales Sachsen-Anhalt, 2004, S. 60). 
 
Schleswig-Holstein 
In den Leitlinien zum Bildungsauftrag von Kindertageseinrichtungen (Schleswig-
Holstein, 2004) ist Interkulturalität als eine Querschnittsdimension von Bildung 
in Kindertageseinrichtungen verankert. Interkulturalität meint in den Leitlinien, 
die kulturellen Erfahrungen und Lebensbedingungen aller Kinder und ihrer Fa-
milien ernst zu nehmen, sie zu achten und in die pädagogische Arbeit mit ein-
zubeziehen und damit allen Kindern Chancen zu bieten, ihre kulturellen Erfah-
rungen wahrzunehmen und zu erweitern. In den Leitlinien werden Verhaltens-
weisen aufgelistet, die Erzieherinnen umsetzen sollen. Kinder mit Migrationshin-
tergrund brauchen Personen um sich, die sie begleiten und in ihren spezifi-
schen Bildungsbemühungen fördern. „Erzieherinnen und Erzieher, die interkul-
turell arbeiten, sind aufgeschlossen und neugierig auf unterschiedliche Kultu-
ren; akzeptieren die Vielfalt möglicher kulturell geprägter Perspektiven (sie set-
zen sich zum Beispiel mit unterschiedlichen kulturell geprägten Frauen-, Män-
ner- und Kinderbildern auseinander); beobachten die unterschiedlichen Formen 
 89
der interkulturellen Kommunikation zwischen den Kindern und unterstützen sie 
dabei, diese zu erweitern; betrachten Zwei- und Mehrsprachigkeit als Entwick-
lungschance und Normalfall; unterstützen bei Bedarf auch Mütter und Väter 
(beim Spracherwerb oder bei der Organisation interkultureller Begegnungen); 
setzen sich mit eigenen Fremdheitserfahrungen auseinander; arbeiten eng mit 
anderen Stellen im Gemeinwesen zusammen; erkennen ihre Grenzen und wis-
sen, wo sie Unterstützung bekommen können.“ (Schleswig-Holstein, 2004) 
 
Thüringen 
Die Erarbeitung des Thüringer Bildungsplans für Kinder bis 10 Jahre (Freistaat 
Thüringen Kultusministerium, 2006) erfolgte auf der Grundlage und mit Bezug 
zum Nationalen Kriterienkatalog (Tietze & Viernickel, 2003) unter Beteiligung 
von einer interministeriellen Arbeitsgruppe, der kommunalen Spitzenverbände, 
der Spitzenverbände der LIGA, der Gewerkschaften, von Elternvertretern und 
Vertretern der Schule. Im Thüringer Bildungsplan für Kinder bis 10 Jahre wird 
das Thema Vielfalt durchgängig angeschnitten, er beinhaltet jedoch keine kon-
kreten Ausführungen zu Interkulturalität. 
 
Interkulturelle Erziehung wird in den Bildungs- und Erziehungsplänen von Bay-
ern und Hessen am ausführlichsten und vergleichsweise konkret behandelt. In 
den Plänen der anderen Bundesländer ist dieses Thema meist nur implizit im 
Bereich ‚soziales Lernen’ oder ‚Gemeinschaft’ zu finden; der Umgang mit Mehr-
sprachigkeit wird in allen Bildungs- und Erziehungsplänen dem Bildungs- bzw. 
Lernbereich Sprache untergeordnet. Formuliert werden Zielvorstellungen ohne 
konkrete Handlungsvorschläge. Diehm, Kuhn und Machold (2007) bemerken 
diesbezüglich, dass „Interkulturelle Erziehung in aller Regel programmatisch, 
jedoch ohne eine ausreichende empirische Fundierung auftritt und insofern 
nicht über begründete Hinweise darüber verfügt, auf welche Voraussetzungen 
sie auf Seiten ihrer Adressaten in den Kindergruppen des Elementarbereichs 
[…] trifft.“ (Diehm, Kuhn & Machold, 2007, S. 179)  Die multikulturelle Situation 
in der Gesellschaft wird in den Plänen als gesellschaftliche Normalität festge-
setzt, politische und soziale Hintergründe, z.B. Ursachen von Vielfalt bleiben 
unbeachtet. Die in den Bildungs- und Erziehungsplänen verwendeten Begriffe 
wie ‚Heterogenität’ und ‚Pluralität’ beziehen sich sowohl auf ethnische und kul-
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turelle Zugehörigkeiten, als auch auf soziale Schicht- und Klassenzugehörigkeit 
und andere Differenzmerkmale. Kulturelle Diversität stellt somit eine Differenz-
dimension neben anderen dar (Diehm, Kuhn & Machold, 2007). Exemplarisch 
zeigt sich an dem Hessischen und Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplan, 
dass sie weitgehend mit dem Programm einer interkulturellen Pädagogik über-
einstimmen. „Dieser affirmative Umgang mit der pädagogischen Programmatik 
markiert eine normative Ausrichtung, ohne die zwar kein Erziehungsplan aus-
kommen kann, doch zugleich bleibt dabei eine kritische Auseinandersetzung 
mit den Prämissen und Implikationen des Programms auf der Strecke“ (Diehm, 
Kuhn & Machold, 2007, S. 181). 
 
2.4 Interkulturelle Erziehung im Nationalen Kriterienkatalog 
Neben den Bildungs- und Erziehungsplänen ist der im Rahmen der ‚Nationalen 
Qualitätsinitiative im System der Tageseinrichtungen für Kinder’ vom Bundes-
ministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend initiierte Nationale Krite-
rienkatalog (NKK) von Tietze und Viernickel (2003) für den empirischen Teil 
dieser Arbeit ideengebend.  
Der Nationale Kriterienkatalog (NKK) gliedert sich in 20 Qualitätsbereiche, wo-
von einer ‚Interkulturelles Lernen’ betrifft. Mittels konkreter Anweisungen für das 
pädagogische Personal in vorschulischen Einrichtungen wird innerhalb der 
sechs Leitgesichtspunkte „Räumliche Bedingungen“, „Erzieherin-Kind-
Interaktion“, „Planung“, „Vielfalt und Nutzung von Material“, „Individualisierung“ 
und „Partizipation“ in idealtypischer Weise beste Fachpraxis interkultureller Er-
ziehung geschildert (Tietze & Viernickel, 2003). In einem einleitenden Teil wird 
es als Aufgabe der Einrichtung verstanden, „interkulturelle(s) Zusammenleben 
als wechselseitiges Lernen aller Kulturen aktiv zu unterstützen“ (Tietze & Vier-
nickel, 2003, S. 207). Interkulturalität, soll als grundlegendes Lernkonzept auf 
den Gemeinsamkeiten aller Kulturen aufbauen. Die Räumlichkeiten der gesam-
ten Einrichtung sollen mittels mehrsprachiger Informationstafeln, Fotos der Kin-
der und Familien oder Gegenstände aus verschiedenen Kulturen die kulturelle 
Vielfalt wiederspiegeln (Tietze & Viernickel, 2003). 
Die Aufgaben der Erzieherin reichen deutlich über den Bereich der Interaktion 
mit dem Kind hinaus. So ist sie zu einer vertrauensvollen und dauerhaften Be-
ziehung zu den Eltern mit Migrationshintergrund angehalten. Multikulturelles 
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Zusammenleben sowie Zwei- oder Mehrsprachigkeit werden hierbei grundsätz-
lich als Chance und Kompetenz aufgefasst und anerkannt. Wissen über die kul-
turellen, familiären und sprachlichen Hintergründe der Familien mit Migrations-
hintergrund unterstützen die Erzieherin einerseits bei der bewussten Integration 
der kulturellen Eigenheiten und regionalen Unterschiede aller Kinder, anderer-
seits aber auch darin, kulturelle Widersprüche und Besonderheiten zuzulassen. 
Im Zuge der gleichwertigen Behandlung aller in der Einrichtung vertretenen Kul-
turen werden Kulturkonflikte und Vorurteile explizit thematisiert. Die Kinderta-
geseinrichtung bietet im Sinne einer gesprächsfreundlichen Atmosphäre und 
eines offenen Klimas hierzu Raum und Möglichkeit (Tietze & Viernickel, 2003). 
Hinsichtlich der Interaktion der Erzieherin mit Kindern anderer Herkunftsländer 
liegen die Schwerpunkte zum einen auf der Beobachtung speziell bei deren 
Kontaktaufnahme mit den Kindern der Gruppe, dem bevorzugten Spiel und der 
angewandten Sprache, zum zweiten auf der Dialog- und Beteiligungsbereit-
schaft der Erzieherin, selbst Lernende, die mit einer Grundhaltung des Re-
spekts, der Wertschätzung und des Interesses den Kindern gegenübertritt und 
zum dritten auf dem sprachlichen Vorbild durch aktive Unterstützung und Ein-
beziehung im täglichen Miteinander, Spiel und Gespräch Impulse gibt, um so 
die Sprach- und Erzählfreude im allgemeinen zu fördern (Tietze & Viernickel, 
2003).  
Der Leitgesichtspunkt Planung gliedert sich in die drei Unterbereiche Grundla-
gen/Orientierungen, pädagogische Inhalte und Prozesse und Dokumentation. 
Basis der Planung ist, bei sensibler Wahrnehmung der vielfältigen Lern- und 
Entwicklungschancen einer multikulturell zusammengesetzten Gruppe, die 
ganzheitliche Förderung aller Kinder. Zentralen Stellenwert erfährt das regel-
mäßige Angebot deutschsprachiger Aktivitäten wie Singen und Bilderbücher 
anschauen. Für eine weiterführende und gezielte Sprachförderung bedarf es 
einer systematischen und kontinuierlichen Dokumentation der gesamten 
Sprachentwicklung eines jeden Kindes. Die kulturelle Vielfalt der Kindergarten-
gruppe spiegelt sich im Material wieder, so dass das interkulturelle Zusammen-
leben für Eltern und Kinder sichtbar, hörbar und erlebbar werden kann (Tietze & 
Viernickel, 2003). Die Individualisierung berücksichtigt einerseits die individuel-
len Bedürfnisse und Interessen und andererseits den individuellen Umgang mit 
Material und Angeboten. Die Stärkung sowohl der Ich-Identität, als auch der 
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Bezugsgruppenidentität erfährt besondere Beachtung, um so das Kind „bei der 
täglichen Reise zwischen verschiedenen Kulturen“ (Tietze & Viernickel, 2003, 
S. 218) zu unterstützen. Hervorzuheben ist darüber hinaus die Erarbeitung ei-
nes individuellen Konzeptes zur Sprachförderung für jedes Kind anderer Her-
kunftskulturen. Der NKK verweist an dieser Stelle auf den Qualitätsbereich 
„Sprache und Kommunikation“. Unter dem Leitgesichtspunkt Partizipation wird 
im Besonderen darauf geachtet, dass Kinder aus anderen Herkunftsländern bei 
der Einbeziehung in Entscheidungs- und Gestaltungsprozesse etwa aufgrund 
sprachlicher Barrieren nicht zu kurz kommen und trotz dem Ausgesetztsein un-
terschiedlicher Wertsysteme die Balance zwischen Individuum und Gruppe ge-
leistet werden kann (Tietze & Viernickel, 2003). 
 
2.5 Interkulturalität in internationalen Curricula 
Deutschland folgt mit dem durch die Jugendministerkonferenz beschlossenen 
Rahmen für die frühe Bildung in Kindertageseinrichtungen (JMK, 2004) und den 
Bildungs- und Orientierungsplänen der einzelnen Bundesländer einem interna-
tionalen Trend. Rahmencurricula für den Bereich der Elementarerziehung gibt 
es in Neuseeland seit 1996, in Schweden seit 1998, in Dänemark seit 
2003/2004, in Finnland seit 1996, in Norwegen seit 1996, in Austra-
lien/Queensland seit 1997, in England/UK seit 2002, in Griechenland seit 2001, 
in Schottland/UK seit 1999, in Chile seit 1999 und in Frankreich seit 2002. He-
rausgegeben werden die Curricula von den jeweiligen Bildungsministerien bzw. 
Sozialministerien. 
Im Folgenden wird auf den Aspekt der interkulturellen Erziehung in den Rah-
mencurricula von Neuseeland, Schweden, Dänemark und Finnland eingegan-
gen. Neuseeland, als klassisches Einwanderungsland mit dem Curriculum ‚Te 
Whariki’, wird in die Gruppe der Länder eingeordnet, die einen Anteil an Men-
schen mit Migrationshintergrund von 19% bis 33% haben (Christensen & Sta-
nat, 2006). In der gleichen Gruppe wie Deutschland ist Schweden, mit einem 
Anteil von 10% bis 12%; in Dänemark ist der Anteil kleiner als 10% (Christen-
sen & Stanat, 2006). Diese Auswahl unterschiedlicher Länder bietet einen gu-
ten Überblick an Möglichkeiten, wie Interkulturalität in Pläne eingearbeitet wer-
den kann. Das Curriculum aus Neuseeland ist in der Literatur häufig zitiert und 
hat im Elementarbereich Vorzeigecharakter. Schweden wurde ausgewählt, da 
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dieses Land mit Deutschland aufgrund des Anteils an Menschen mit Migrati-
onshintergrund vergleichbar ist. Dänemark steht als Land mit der geringsten 
Anzahl mit in der Auswahl, um einen Vergleich in alle Richtungen möglich zu 
machen. 
 
Neuseeland 
Das zu den klassischen Einwanderungsländern zählende Neuseeland hat eine 
langjährige Erfahrung mit der Einwanderungsthematik – es wurde von Einwan-
derern gegründet und ist bis in die Gegenwart immer noch ein beliebtes Immig-
rationsland. Entsprechend gut ist der Umgang mit Immigration organisiert und 
institutionalisiert (Christensen & Stanat, 2006). 
Das neuseeländische Curriculum ‚Te Whariki’ basiert auf Grundprinzipien, die 
der Bedeutung des Wortes ‚Te Whariki’ – aus der Sprache der Maori, den Ur-
einwohnern Neuseelands entlehnt, bedeutet es, ‚eine Matte, auf der alle stehen 
können’ – entsprechen. Kinder befähigen, zu wachsen und zu lernen; Einbezug 
der Familie, der Gemeinde und der Umwelt; Förderung der Beziehungen der 
Kinder mit Menschen, Orten und Dingen; ganzheitliches Betrachten des Ler-
nens und Wachsens der Kinder. 
Te Whariki wurde nach einer zweijährigen Erprobungsphase1996 in der endgül-
tigen Fassung veröffentlicht und ist seit 1998 für alle Kindertageseinrichtungen 
bindend. 
Vergleicht man das neuseeländische Konzept beispielsweise mit dem Bayeri-
schen Bildungs- und Erziehungsplan, lassen sich grundlegende Unterschiede 
erkennen. Auf eine Einteilung in disziplinorientierte Lernbereiche wird in Neu-
seeland verzichtet, stattdessen stehen die individuellen Bildungswege der Kin-
der im Vordergrund. Berücksichtigt wird die ganzheitliche Entwicklung der Kin-
der, die sich nicht in fachlich gegliederte und entsprechend aufbereitete Bil-
dungsbereiche sortieren lässt. Kinder lernen unmittelbar in konkreten Situatio-
nen und erleben diese ganzheitlich27. (Ministry of Education New Zealand, 
1996, 1998) 
Im neuseeländischen Curriculum ‚Te Whariki’ sind 5 curriculare Stränge 
(Strands), bzw. Dimensionen aufgeführt: Wohlbefinden – engagiert sein (sich 
einlassen/vertiefen), Zugehörigkeit – Interesse finden/interessiert sein, Partizi-
                                            
27 Parallelen lassen sich hier zum Situationsansatz ziehen, auf den in Kapitel II.3.2.2 näher ein-
gegangen wird. 
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pation – Mitwirkung/zur Lerngemeinschaft beitragen, Kommunikation – sich 
ausdrücken/mitteilen/austauschen und Exploration – Standhalten bei Heraus-
forderungen oder Schwierigkeiten. Diese Dimensionen spielen im Leben eines 
jeden Menschen eine entscheidende Rolle und werden gesellschaftlich als so 
bedeutend angesehen, dass sie in jeder Kindertageseinrichtung allem Handeln 
zugrunde zu legen sind. (Ministry of Education New Zealand, 1996) 
Die Besonderheit des neuseeländischen Curriculums ist seine bikulturelle Aus-
richtung, die sich durch den gesamten Plan durchzieht. Besonders hervorzuhe-
ben sind die verankerten Sprachlernkonzepte (immersion) für die Maori. (Mi-
nistry of Education New Zealand, 1996, S. 7) 
Der Lehrplan basiert auf folgenden Bestrebungen. Kinder sollen aufwachsen 
- als kompetente und selbstbewusste Lerner und Kommunikationspartner. 
- mit gesundem Verstand, Körper und Geist. 
- sicher in ihrem Zugehörigkeitsgefühl. 
- in dem Wissen, einen wertvollen Beitrag zum Gesellschaftsleben zu leisten. 
(Ministry of Education New Zealand, 1996, S. 9) 
In Neuseeland gibt es, wie in anderen multikulturellen Ländern, die unterschied-
lichsten kulturell bedingten Auffassungen und Lebensweisen. Das Curriculum 
unterstützt die kulturelle Identität aller Kinder und pflegt die kulturellen Unter-
schiede. Den Kindern soll geholfen werden, ein positives Bewusstsein gegen-
über ihrer eigenen und anderen Kulturen zu gewinnen. Jedes der Angebote zur 
frühkindlichen Erziehung soll sicherstellen, dass verschiedene familiäre Kultu-
ren und Hintergründe einfühlsam und verantwortungsbewusst berücksichtigt 
und angenommen werden. Das Curriculum trägt aktiv dazu bei, Rassismus und 
jeglicher anderer Art von Vorurteilen entgegenzuwirken (Ministry of Education 
New Zealand, 1996, S. 18). 
Für das Interesse dieser Arbeit ist der zweite Strang bzw. die zweite Dimension, 
Zugehörigkeit, von Bedeutung. 
An dem Beispielstrang „Belonging – Mana Whenua“ (Ministry of Education New 
Zealand, 1996, S. 54) zeigt sich schon bei der Überschrift die konsequente bi-
kulturelle Orientierung des Curriculums: die Inhalte jeden Stranges haben auch 
ein Äquivalent in der Sprache der Maori. Diese Dimension benennt folgende 
Ziele: Kinder und ihre Familien sollen eine Umgebung erfahren, die Verbindun-
gen mit der Familie und der Welt bekräftigt und erweitert, die ihnen vermittelt, 
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einen festen Platz zu haben, in der sie sich mit ihren Routinen, Bräuchen und 
Ritualen wohl fühlen und in der sie die Grenzen und Übergänge angemessenen 
Verhaltens kennen. Kinder sollen so angenommen und respektiert werden, wie 
sie sind, um ihre innere Sicherheit zu gewährleisten. Der Kindergarten soll so-
mit eine Art zweites Zuhause werden, in dem sich die Kinder sicher und gebor-
gen fühlen. Wichtig für die Kinder der Maori-Kultur ist entsprechendes Personal 
aus ihrem Kulturkreis. (Ministry of Education New Zealand, 1996) 
Die Beziehung der Dimension Belonging – Mana Whenua, also Zugehörigkeit, 
zum Curriculum folgt folgenden Grundsätzen: diese Dimension basiert insbe-
sondere auf den Prinzipien Familie, Gemeinschaft und deren Beziehungen. Das 
Curriculum verbindet alltägliche Tätigkeiten, besondere Familienereignisse, 
‚whànau’, lokale Gemeinschaften und Kulturen und begrüßt die Teilnahme der 
gesamten Familie der Kinder an Entscheidungen bezüglich des Programms und 
bezüglich adäquater Verhaltensweisen und Handhabungen. Der Strang ‚Zuge-
hörigkeit’ sieht Gelegenheiten zur sozialen Interaktion mit Erwachsenen und 
anderen Kindern vor und respektiert die Leistungen und Bestrebungen der Fa-
milien und der Gemeinschaft der Kinder. Durch diese Vernetzung werden Fami-
lien und die Gemeinschaft gestärkt. (Ministry of Education New Zealand, 1996, 
S. 54) 
 
Schweden/Dänemark 
Schweden und Dänemark haben, wie andere europäische Staaten (Deutsch-
land, Luxemburg, Norwegen, Österreich, Schweiz), in der Nachkriegszeit Ar-
beitskräfte angeworben, um den Arbeitskräftemangel auszugleichen. Der Auf-
enthalt dieser Arbeiter war als zeitlich begrenzt geplant, es ließen sich jedoch 
viele dauerhaft in ihren Aufnahmeländern nieder, was eine beträchtliche Popu-
lation an Menschen mit Migrationshintergrund zur Folge hat. Die Skandinavi-
schen Länder lassen zudem seit den 70er Jahren verstärkt humanitäre Zuwan-
derung zu. Im Vergleich zu Neuseeland gründet sich ihre Entwicklung als Nati-
onalstaat also nicht auf Migration. (Christensen & Stanat, 2006) 
 
Schweden 
Seit August 1998 haben Kindergärten in Schweden ihren eigenen nationalen 
Lehrplan in der Form eines Regierungsbeschlusses, dessen Befolgung zwin-
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gend ist. Im Vergleich zu Deutschland gibt es in Schweden also einen nationa-
len Lehrplan. Der Lehrplan gibt Grobziele vor, jedoch keine konkreten Umset-
zungsanweisungen. Die Umsetzung wird dem entsprechenden Personal in der 
jeweiligen Situation überlassen. 
Ein wichtiger Teil des Curriculums befasst sich mit Grundwerten (basic values), 
wie Sorge, Rücksichtnahme gegenüber anderen, Solidarität, Gleichberechti-
gung und Toleranz. Ausgangspunkt ist das kompetente Kind, das nach ständi-
ger Erweiterung seines Weltbildes strebt. Diesen Wissensdurst gilt es auszu-
nützen und Grundlagen für den Prozess des lebenslangen Lernens müssen 
gelegt werden. Zusammenfassend fordert das Curriculum, dass Kindergarten 
Spaß machen muss, Sicherheitsgefühl vermittelt sowie lehrreich für alle Kinder 
sein soll, die die Einrichtung besuchen. 
Der Lehrplan umfasst Ziele und Richtlinien, Normen und Werte, Entwicklung 
und Lernen, den eigenen Einfluss der Kinder, Kooperation zwischen Institution 
und Elternhaus sowie die Zusammenarbeit mit den Vorschulklassen, den Schu-
len und den Freizeiteinrichtungen. (Swedish National Agency for Education, 
1998, 2000, S. 10) 
 
Dänemark 
Interkulturelle Erziehung wird in diesem Curriculum vor allem in dem Bereich 
der Sozialen Kompetenz angesiedelt. Die Kindertageseinrichtung muss zum 
Lernen sozialer Kompetenz ihren Beitrag leisten. Es muss gewahrt sein, dass 
Kindern eine gute pädagogische Basis gegeben wird und dass sie lernen, mit 
anderen Kindern und Erwachsenen zu interagieren. Als Voraussetzung hierfür 
müssen Kinder Offenheit, Toleranz und Respekt für andere entwickeln. In ähnli-
cher Weise bedeutet das Lernen von allgemeinen Sachkenntnissen, dass Kin-
der es schaffen, sich selbständig so zu behelfen, wie es für ihr Alter erwartet 
werden kann. Sie müssen beispielsweise lernen, verschiedene Werkzeuge zu 
benützen, sich an der Hausarbeit zu beteiligen und sich verschiedene motori-
sche Fähigkeiten anzueignen. (The Ministry of Social Affairs in consultation with 
the Ministry of Education, 2000, S. 13) 
Kindertageseinrichtungen müssen Kindern außerdem die Gelegenheit geben, 
ein umfassendes Verständnis für die dänische Kultur zu erhalten, genauso wie 
das Verständnis für alle anderen Kulturen, denen Kinder im täglichen Leben 
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begegnen. (The Ministry of Social Affairs in consultation with the Ministry of 
Education, 2000, S. 14) 
‚Neue Dänen’ (new Danes) 
Dänemark war immer, sowohl in Bezug auf die Sprache als auch auf die Kultur, 
ein homogenes Land mit nur einer nationalen Sprache und mehreren, immer 
weniger weit verbreiteten, lokalen Dialekten. Seit den 1970er Jahren ist eine 
große Zahl von Einwanderern (‚neue Dänen’ genannt), die eine fremde Sprache 
sprechen und verschiedene kulturelle Hintergründe haben, nach Dänemark ge-
kommen. Die ersten Einwanderer waren hauptsächlich Männer aus der Türkei, 
Jugoslawien und Pakistan, die nach Dänemark als Wanderarbeiter kamen. 
Später brachten viele von ihnen ihre Familien nach Dänemark. Neuere Einwan-
derer sind hauptsächlich Flüchtlinge aus von Bürgerkriegen betroffenen Gebie-
ten, z.B. Iran, Palästina, Chile und Somalia, welchen Aufenthaltserlaubnisse in 
Dänemark gewährt wurden. Unterschieden werden, wie in Deutschland auch, 
Einwanderer der ersten, zweiten und dritten Generation. Des Weiteren leben 
Menschen aus Großbritannien, Schweden und den Vereinigten Staaten in Dä-
nemark. Ihre Kultur und Lebensweise ist in denselben Normen und Werten 
verwurzelt, wie diejenigen der Dänen, da diese Normen und Werte für die 
Westkultur typisch sind. (The Ministry of Social Affairs in consultation with the 
Ministry of Education, 2000) 
Die spezielle Situation von vielen bikulturellen und zweisprachigen Kindern ist, 
dass sie in ihrer Kindheit und Jugend sehr unterschiedliche Formen der Betreu-
ung und an Anforderungen erfahren. In Dänemark wird Unabhängigkeit als et-
was sehr positives betrachtet, deshalb werden Unabhängigkeit und Selbstach-
tung in den Zielbestimmungen der Kindertageseinrichtungen und der Grund-
schule (Folkeskole) ausführlich erwähnt. Von Kindern wird erwartet, dass sie im 
Stande sind, verschiedene Dinge selbstständig zu bearbeiten. In anderen Kultu-
ren können solche Erwartungen und Voraussetzungen als mangelnde Sorgfalt 
gegenüber kleinen Kindern bewertet werden. In vielen der Kulturen, in denen 
Einwanderer und Flüchtlinge aufgewachsen sind, sind Individuen ein Teil eines 
größeren Ganzen: der Familie. Für sie ist es nicht erforderlich, individuelle Un-
abhängigkeit zu beweisen und zu leben, wie es in der dänischen Kultur der Fall 
ist. Stattdessen wird von ihnen gefordert, Rücksicht und Verantwortung in Be-
zug auf ihre Familie und die Gemeinschaft zu zeigen. 
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Der Begriff ‚zweisprachige Kinder’ wird in Dänemark für Kinder verwendet, de-
ren Muttersprache nicht Dänisch ist, und die noch kein Dänisch können, wenn 
sie mit der Gesellschaft in Berührung kommen. Gute Sprachkenntnisse sind für 
die  Integration in die dänische Gesellschaft ausschlaggebend. (The Ministry of 
Social Affairs in consultation with the Ministry of Education, 2000) 
Um entsprechende Integration von zweisprachigen Kindern zu sichern, ist es für 
sie wichtig, einen Platz in einer Kindertageseinrichtung (dagtilbud) zu haben. 
Solch ein Platz bietet den Kindern die Chance, die dänische Sprache zu lernen 
und soziale Kontakte zu knüpfen. Zudem werden sie mit der dänischen Kultur 
vertraut. In Kindertageseinrichtungen (dagtilbud) mit vielen zweisprachigen Kin-
dern wird das Personal durch Fachkräfte mit einem nichtdänischen Hintergrund, 
z. B. Türken oder Pakistaner bereichert. Um die bestmögliche Integration von 
zweisprachigen Kindern zu sichern, wird besonders darauf geachtet, ob ein 
Kind zweisprachig ist, wenn es sich um einen Platz in einer Kindertageseinrich-
tung (dagtilbud) bemüht. Bei spezieller personeller Ausstattung kann einem 
zweisprachigen Kind ein Platz vor anderen Kindern auf der Warteliste angebo-
ten werden. (The Ministry of Social Affairs in consultation with the Ministry of 
Education, 2000, S. 38) 
Es gibt große Unterschiede bei der Inanspruchnahme von Kindertageseinrich-
tungen (dagtilbud) durch ‚neue Dänen’ (new Danes) und ‚ursprüngliche Dänen’ 
(original Danes). Nur etwa ein Viertel der ‚neuen Dänen’ in der Altersgruppe von 
0 bis 2 Jahre haben einen Platz in einer Tageseinrichtung. In der etwas älteren 
Altersgruppe (3-5 Jahre) haben ungefähr 65% der ‚neuen Dänen’ einen Betreu-
ungsplatz. Der Prozentsatz für alle Kinder im Alter von 3-5 Jahren liegt bei un-
gefähr 90% (The Ministry of Social Affairs in consultation with the Ministry of 
Education, 2000, S. 39). Ein Grund für diese Unterschiede kann sein, dass viele 
‚neue Dänen’ nicht daran gewöhnt sind, dass kleine Kinder in einer Tagesstätte 
weg von ihrem zu Hause für einige Stunden am Tag betreut werden und diese 
‚Fremdbetreuung’ folglich nicht als Option für sich sehen. Die öffentlichen Be-
hörden bemühen sich sehr, beispielsweise über die Tätigkeiten von ‚health visi-
tors’, junge ‚neue Dänen’ mit Hilfe von Kindertageseinrichtungen zu integrieren. 
Im Februar 2000 veröffentlichte die Regierung einen übergreifenden Hand-
lungsplan für eine verbesserte Integration. Als einen Teil dieses Plans sieht die 
Regierung mehrere Initiativen vor, die sich auf Kinder mit einem nichtdänischen 
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ethnischen Hintergrund konzentrieren, um die Sprachsachkenntnisse von klei-
nen Kindern zu stimulieren, bevor sie in die Schule kommen. Eine andere Initia-
tive zielt auf die verbesserte Integration in den ersten Jahren der Grundschule. 
Zudem wird die Regierung die Sprachanregungsdienstleistungen fortsetzen, die 
von Ortsbehörden angeboten werden, bevor die Kinder in die Grundschule 
kommen. (The Ministry of Social Affairs in consultation with the Ministry of Edu-
cation, 2000) 
 
Finnland 
Finnland vereint in sich mit den Tornedalen, den Samen, den Roma, den Sinti, 
den Juden und den Schweden-Finnen mehrere Minderheiten, die als geschütz-
te Volksgruppen mit kultureller Autonomie anerkannt sind. Die Richtlinien zum 
Nationalen Lehrplan zum Thema frühe Bildung und Erziehung (Early Childhood 
Education and Care, im Folgenden ECEC genannt) beinhalten den Umgang mit 
Kindern verschiedenen Sprachen und kulturellen Hintergründen (Ministry of So-
cial Affairs and Health Finnland, 2004). Die Begriffe ‚Kinder mit verschiedener 
Sprache’ und ‚Kinder mit verschiedenen kulturellen Hintergründen’ beziehen 
sich hier auf Sámi und Roma Kinder, Kinder, die die Zeichensprache verwen-
den und auf Kinder mit Migrationshintergrund. Kinder, die kulturellen Minderhei-
ten angehören, sollten Gelegenheiten bekommen, in einer multikulturellen Ge-
sellschaft als Mitglieder sowohl ihrer eigenen kulturellen Gemeinschaften als 
auch der finnischen Gesellschaft aufzuwachsen. 
Öffentliche ECEC Dienstleistungen in Finnland beruhen auf allgemeinen Zielen, 
die dem kulturellen Hintergrund des Kindes und der Muttersprache große Auf-
merksamkeit schenken. Obwohl Geschlechtsbeziehungen in verschiedenen 
Kulturen differieren, beruht das finnische Curriculum auf der Gleichheit zwi-
schen Mädchen und Jungen. Das Implementieren von ECEC-Tätigkeiten ver-
langt, dass das Personal ein gutes kulturelles Verstehen (interkulturelle Kompe-
tenz) haben soll, um im Stande zu sein, mit den Eltern über die unterschiedli-
chen Bedürfnisse der Kinder zu sprechen, die aus verschiedenen Familien und 
Bildungsabsichten kommen. Die Erziehungsziele der Eltern sollen unter glei-
chen Bedingungen im Geist der Reziprozität in Betracht gezogen werden. (Mi-
nistry of Social Affairs and Health Finnland, 2004, S. 33) 
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Das finnische Curriculum sieht vor, die eigene Kultur des Kindes, die Gebräu-
che und die Geschichte zu studieren und zu schätzen, und sie einen sichtbaren 
Teil der täglichen Tätigkeiten einnehmen zu lassen. In Zusammenarbeit mit El-
tern und verschiedenen kulturellen Gemeinschaften wird versucht, die kulturel-
len Traditionen von Kindern aufrechtzuerhalten und ihre Möglichkeiten zu un-
terstützen, ihren eigenen kulturellen Hintergrund im täglichen Gruppenalltag 
auszudrücken. 
Für Kinder mit Migrationshintergrund ist es von großer Bedeutung, die Eltern 
über die Absichten und Grundsätze des finnischen ECEC zu informieren und 
mit ihnen zu diskutieren. Die Eltern werden ermutigt, die Sprache ihres Kindes 
aufrechtzuerhalten, und werden beraten, wie sie die Entwicklung der Mutter-
sprache des Kindes zu Hause unterstützen können, um so eine Basis für eine 
funktionierende Zweisprachigkeit zu schaffen. Das Curriculum sieht die Förde-
rung der Integration von Kindern in die finnische Gesellschaft vor. (Ministry of 
Social Affairs and Health Finnland, 2004, S. 35) 
 
Bei der Durchsicht der verschiedenen Curricula fällt auf, dass es nur sehr weni-
ge Länder gibt, die über explizite Lehrpläne für Sprachförderung, allgemein und 
auch für Kinder mit Migrationshintergrund, im Elementarbereich verfügen. Aus-
nahmen sind British Columbia, Schweiz (Zürich) und die Niederlande im Um-
fang von zwei bis acht Stunden pro Woche. Vielmehr wird darauf vertraut, dass 
die Kinder allein durch den Besuch einer Kindertageseinrichtung ihre Sprach-
kompetenzen verbessern. Hier wird scheinbar überwiegend impliziten Lernef-
fekten Vertrauen geschenkt (Christensen & Stanat, 2006).  
 
 
 
3. Institutionelle Kontextbedingungen 
 
3.1 Voraussetzungen einer Institutionalisierung interkulturellen Lernens 
Folgende Aspekte stellen sich als zentrale Voraussetzungen dar, damit die 
Wahrscheinlichkeit steigt, dass interkulturelle Erziehung in einer multiethni-
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schen Industriegesellschaft institutionell verankert und mit staatlich vorgegebe-
nen pädagogischen Rahmenrichtlinien abgesichert wird. 
 
Bildungsökonomische Aspekte: 
Wenn die bestehende asymmetrische Kommunikation zwischen den ethnischen 
Gruppen und die ihr entsprechenden sozialräumlichen Segregationsformen auf 
der inzwischen erreichten Entwicklungsstufe eines wirtschaftlichen Systems 
bildungsökonomisch disfunktional geworden sind, steigt die Wahrscheinlichkeit 
einer institutionell verankerten interkulturellen Erziehung. „Diese Bedingungen 
liegen vor, wenn soziale Ausgrenzung die nunmehr erforderliche optimale, mo-
bile Ausschöpfung von Begabungsreserven aus allen bislang rassisch diskrimi-
nierten, ethnischen und sozialen Gruppen innerhalb der lohnabhängigen Bevöl-
kerung behindert und damit mit dem langfristigen Verwertungsprozess des Ka-
pitals blockiert“ (Schweitzer, 1994, S. 37 f.). In einem derartig fortgeschrittenen 
Stadium der Produktivkraftentwicklung einer Gesellschaft werden rassische 
bzw. ethnische Vorurteile und Diskriminierungen volkswirtschaftlich unrentabel. 
 
Sozialpsychologische Aspekte: 
Die Wahrscheinlichkeit einer institutionellen Verankerung interkultureller Erzie-
hung steigt auch, wenn die Bevölkerungsbewegung zwischen einheimischen 
und zugewanderten ethnischen Gruppen eine Qualität erreicht hat, die zunächst 
vorurteilshafte Einstellungen aktualisiert und bei vermehrten Fremdheitserleb-
nissen die bisherige soziale Identität der ethnischen Gruppen innerhalb der je-
weiligen Machthierarchie eines Landes in Frage stellt oder neu aufbaut 
(Schweitzer, 1994). 
 
Ideologische Aspekte: 
Die institutionelle Verankerung wird auch wahrscheinlicher, wenn die von den 
herrschenden Schichten einer Gesellschaft verbreitete egalitäre Ideologie der 
Chancengleichheit im Widerspruch zu den realen Produktionsverhältnissen 
steht, d.h. wenn sich dementsprechend die Anpassungs-Ideologie für die Mehr-
heit von Angehörigen der bislang ethnisch diskriminierten Gruppen in der Reali-
tät als Trugschluss erwiesen hat und die bürgerlichen Menschenrechts-Ideale 
durch diese Gruppen öffentlich eingeklagt werden, so dass die herrschenden 
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Kräfte zu ihrer Machterhaltung ideologische Zugeständnisse machen müssen 
(Schweitzer, 1994). 
 
Ordnungs- und Sozialpolitische Aspekte: 
Wird die sozialräumliche Aussonderung politisch disfunktional, weil die Einheit 
und die Stabilität des Systems durch den Staat mit Hilfe der bisherigen interkul-
turellen Kommunikationsformen aufgrund der damit verbundenen gewaltsamen 
sozialen Auseinandersetzungen nicht mehr gesichert werden können, dann 
wird ein institutioneller Ausbau interkultureller Erziehung ebenfalls wahrscheinli-
cher (Schweitzer, 1994). 
 
Emanzipatorischer Aspekt: 
Bei einer pädagogischen Unterstützung des Desegregationsprozesses durch 
Methoden interkulturellen Lernens zwischen ungleich mächtigen ethnischen 
Gruppen, besteht die Gefahr, dass interkulturelle Erziehung den Aussonde-
rungsprozess vieler Angehöriger ethnischer Minderheiten verstärkt. Interkultu-
relles Lernen kann also erst auf einer Grundlage gleichberechtigter Machtver-
hältnisse funktionieren (Schweitzer, 1994). 
 
3.2 Ansätze Interkultureller Erziehung und Friedenserziehung im Elemen-
tarbereich 
Parallel zu den Bildungs- und Orientierungsplänen der Länder gibt es normative 
Ansätze und Konzepte, die sich explizit um die Umsetzung interkultureller Er-
ziehung bemühen. Interkultureller Erziehung wird im Elementarbereich große 
Wirkung zugesprochen, da das Lernen in frühen Jahren als am effektivsten gilt 
(Diehm & Kuhn, 2006)28. 
Interkulturelle Erziehung im Kindergarten ist nicht als Thema bzw. Förder-
schwerpunkt zu verstehen, sondern zielt darauf ab, als Grundlage in die päda-
gogische Arbeit integriert zu werden. Interkulturelle Erziehung ist also kein neu-
er oder zusätzlicher Teilbereich der Pädagogik, sondern muss querliegend zu 
allen Teilbereichen als durchgängiges Lernprinzip verstanden werden. Interkul-
                                            
28 Die in der Bundesrepublik Deutschland entwickelten Ansätze Interkultureller Erziehung sind 
wesentlich geprägt durch Anregungen aus Ländern mit längerer Tradition in der pädagogischen 
Respektierung und Förderung sprachlicher und kultureller Minderheiten (Großbritannien, den 
USA, Kanada, Australien, den Niederlanden, Belgien, Frankreich). 
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turelle Erziehung zielt auf einen großen Adressatenkreis – beginnend bei den 
Einrichtungen des Vorschulbereichs bis hin zu Weiterbildungsmaßnahmen für 
Fach- und Führungskräfte. Wobei im Elementarbereich interkulturelle Konzepte 
oft nicht besonders grundlegend und teilweise sehr oberflächlich sind. Sie redu-
zieren sich nicht selten nur auf soziales Lernen. Grundlegende Konzepte, zum 
Beispiel europäische Erziehung scheinen nur für weiterführende Schulzweige 
gedacht zu sein (Herwartz-Emden, 2001). 
Hohmann (1987) typologisiert interkulturelle Erziehung in zwei Grundrichtun-
gen: Pädagogik der Begegnung und Konfliktpädagogik. Die Pädagogik der Be-
gegnung versteht er als eine Form von Zurkenntnisnahme der zugewanderten 
Kulturen und gegenseitiger Information sowie die Repräsentation der fremden 
Kulturen im öffentlichen Leben für die Majorität und die gegenseitige kulturelle 
Bereicherung. Als Konfliktpädagogik sieht Hohmann die Bekämpfung von Aus-
länderfeindlichkeit, Diskriminierung und Rassismus sowie die Beseitigung von 
Vorurteilen und Ethnozentrismus und die Herstellung von Chancengleichheit. 
Im Kindergarten lässt sich bei interkulturellen Ansätzen oft ein Schwerpunkt auf 
die Dimension der Pädagogik der Begegnung ausmachen. 
Im Folgenden werden ausgewählte Leitvorstellungen, Zielsetzungen und päda-
gogisch-konzeptionelle Aspekte interkultureller Ansätze im Kindergarten vorge-
stellt, die zum Teil die Grundlage für die Erstellung des in dieser Arbeit einge-
setzten Instruments und für die Auswertung der Erhebung bilden. Es soll ein 
Überblick über in der Praxis umgesetzte Ansätze gegeben werden, ohne An-
spruch auf Vollständigkeit. 
 
3.2.1 Interkulturelle Ansätze im Kindergarten 
Die Aufgabe der vorschulischen Erziehung ist, Kinder auf das Leben in ihrer 
Gesellschaft vorzubereiten und sie zu befähigen, kompetent ihren Alltag zu be-
wältigen. Dazu gehört auch, mit der multikulturellen Vielfalt in diesem Land um-
gehen und die Chancen erkennen zu können, die in einer solchen Pluralität lie-
gen, und die Schwierigkeiten nicht zu ignorieren, die diese Vielfalt mit sich 
bringt (Böhm u.a., 1999).29
                                            
29 Bei den meisten Ansätzen zu Interkultureller Erziehung ist, bei aller Verschiedenheit, ein ge-
meinsamer Kern auszumachen: „Interkulturelle Erziehung wird verstanden als die notwendige 
Antwort auf die entstandene und dauerhaft bestehenbleibende Gesellschaft mit Zuwanderern 
 104
Fuchs (2001) befasst sich mit verschiedenen Beispielen für Konzepte interkultu-
reller Erziehung im Elementarbereich. Diese werden von ihr aufgegriffen und zu 
vier Eckpfeilern einer interkulturellen Erziehung im Elementarbereich zusam-
mengefasst: 1. Interkulturelle Erziehung im Elementarbereich richtet sich glei-
chermaßen an Kinder mit und ohne Migrationshintergrund. 2. Interkulturelle Er-
ziehung äußert sich als durchgängiges Prinzip im pädagogischen Handeln. 3. 
Interkulturelle Erziehung erfordert einerseits eine Integration in die Gesamtkon-
zeption einer Einrichtung. 4. Interkulturelle Erziehung besitzt andererseits aber 
auch eigene Schwerpunkte. Dazu zählen Sprachförderung, Förderung der Mut-
tersprache und der deutschen Sprache, Zusammenarbeit mit Eltern, sowohl mit 
als auch ohne Migrationshintergrund, Identitätsentwicklung und Soziales Han-
deln (Fuchs, 2001). 
Interkulturelles Lernen betrifft gleichermaßen pädagogische Fachkräfte, Eltern 
und Kinder, ‚Inländer’, ‚Ausländer’ und ethnische Minderheiten. Wesentliche 
Dimensionen interkulturellen Lernens sind kulturelle Aufgeschlossenheit und 
Neugierde, Zweisprachigkeit und Mehrsprachigkeit als Entwicklungschance und 
Normalfall sowie Fremdheitskompetenz und Sensibilität für unterschiedliche 
Formen von Ethnozentrismus und Diskriminierung (Ulich, 2003). Für die päda-
gogische Arbeit in Kindertagesstätten leitet Ulich (2003) aus diesen Leitvorstel-
lungen folgende Zielsetzungen ab: 
(1) Wer ist in meiner Kindergruppe? Übersicht und Dokumentation 
Für Fachkräfte ist eine Übersicht der in der Gruppe vertretenen Sprachen und 
Kulturen wichtig und notwendig. Die offizielle Statistik, die Kinder nach ihrer ak-
tuellen Staatsangehörigkeit führt, ist nicht ausreichend, da diese nicht ausführ-
lich genug ist und den vielfältig möglichen Konstellationen nicht gerecht werden 
kann. Ebenso wichtig ist die Kenntnis der individuellen Migrationsbiographien 
von Familien. Eine übersichtliche Dokumentation zur Familiensituation des Kin-
des ist ein wesentlicher Schritt, um sich einen Überblick über alle Kinder in der 
Gruppe zu verschaffen und ein differenziertes, interkulturelles Angebot vorzube-
reiten (Ulich, 2003). 
(2) Die Reflexion gängiger Bilder von Kindern mit Migrationshintergrund - Belas-
tungen und Entwicklungschancen 
                                                                                                                                
aus anderen Kulturen sowie mit daraus entstehenden oder schon vorher existierenden ethni-
schen Minoritäten, d. h. als Antwort auf eine als dauerhaft zu akzeptierende multi-ethnische 
oder multikulturelle Gesellschaft“ (Nieke 2000, S. 35). 
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Kulturkonflikte sind für viele Kinder sehr belastend und können manchmal sogar 
überwältigend sein. Problematisch ist jedoch der auf Kulturkonflikte fixierte Blick 
des Inländers. Die Fähigkeit, sich in verschiedenen Welten zurechtzufinden und 
Übergänge zu bewältigen ist heute als Schlüsselkompetenz einzustufen. Für 
Kinder mit Migrationshintergrund wird die Entwicklung dieser Fähigkeit er-
schwert, wenn eine Fixierung auf ihre Kulturkonflikte vorherrscht und ihnen un-
bewusst vermittelt wird, dass man nur in einer einheitlichen Welt ohne Wider-
sprüche leben kann (Ulich, 2003). Hierfür ist ein Konzept notwendig, das Wi-
dersprüche zulässt, um den betroffenen Kindern zu erleichtern, mit Widersprü-
chen zu leben und mit verschiedenen Erwartungen zu spielen und konstruktiv 
umzugehen. 
(3) Kulturpädagogik – und nicht nur Sozialerziehung 
Interkulturelle Erziehung hat zwei Schwerpunkte, einen sozial-erzieherischen 
und einen kultur-pädagogischen, die eng zusammenhängen, aber nicht iden-
tisch sind. 
Im Selbstverständnis von Erzieherinnen wird die interkulturelle Erziehung ten-
denziell dem größeren Komplex ‚Entwicklung des Sozialverhaltens’ zugeordnet, 
dessen Ziele Toleranz, Empathie und Kooperation sind. Eine bewusste Kultur-
pädagogik ist erforderlich, um diesen Zugang zu ergänzen (Ulich, 2003). Ziel 
des kulturpädagogischen Ansatzes ist die Erziehung zu sprachlicher und kultu-
reller Aufgeschlossenheit, die die Eigenständigkeit, Wertschätzung und Präsenz 
anderer Kulturen und Sprachen bewusst macht. 
(4) Die öffentliche Präsenz der verschiedenen Sprachen und Kulturen 
Mehrsprachigkeit und Multikulturalität müssen in den Einrichtungen und in ihren 
Gruppen bewusst wahrgenommen werden. Für Kinder ist die Erfahrung wichtig, 
dass ihre Familiensprache nicht nur in der Freundesgruppe eine Rolle spielt, 
sondern auch von erwachsenen Bezugspersonen in der Einrichtung ausdrück-
lich zur Kenntnis genommen und auch nach außen präsentiert wird (Ulich, 
2003). 
(5) Mehrsprachigkeit unter Kindern und im pädagogischen Angebot 
Zweisprachigkeit und Mehrsprachigkeit gilt oft als etwas Besonderes, obwohl 
über die Hälfte der Weltbevölkerung zweisprachig aufwächst und sich die meis-
ten europäischen Länder aus polyglotten Populationen zusammensetzen. Um 
Mehrsprachigkeit in Schulen und Kindertageseinrichtungen als Normalfall und 
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Lernchance zu begreifen, ist ein radikales Umdenken von Nöten. Die Erzieher- 
und Lehrerrolle ist immer noch zum größten Teil monolingual definiert (Gogolin, 
1994). Die Entwicklung der Einstellungen, die Kinder zu anderen Sprachen und 
zu ihrer Familiensprache haben gehört in den Alltag von Kindern in Tagesein-
richtungen. Es ist von Bedeutung, dass die Familiensprachen nicht nur unter 
Kindern sondern auch im pädagogischen Angebot in der Gruppe einen Platz 
finden. Eine Erweiterung des Angebots sollte zur Regel werden und sich nicht 
nur auf das alljährliche Sommerfest beschränken (Ulich, 2003). 
(6) Förderung der Ausdrucksfähigkeit 
In Kindertagesstätten eröffnen sich viele Möglichkeiten, die Ausdrucksfähigkeit 
von Kindern mit Migrationshintergrund in der deutschen Sprache zu fördern. 
Besonders geeignet sind Aktivitäten, die Kinder dazu anregen, sich sprachlich 
zu artikulieren (Interviewspiele, eine Zeitung erstellen, ein Drehbuch schreiben, 
Comics mit Sprechblasen). Die Förderung der Ausdrucksfähigkeit ist ein wichti-
ger Beitrag zur Konfliktbewältigung. Kinder lernen, ihre Emotionen mitzuteilen 
und Interessenskonflikte unter Kindern und in Erwachsenen-Kind Beziehungen 
auszuhandeln (Ulich, 2003). 
(7) Die Thematisierung von Vor-Urteilen: Impulse anstelle von Belehrungen 
Bereits im Vorschulalter entwickeln Kinder Bilder von anderen Kulturen und 
Rassen; dies wird im Grundschulalter noch deutlicher. Für die Thematisierung 
von Vorurteilen ist es in dieser Altersgruppe sinnvoll, indirekte Methoden wie die 
Arbeit mit Geschichten und Bildern zu wählen. Damit werden Kinder nicht direkt 
und persönlich mit den Themen konfrontiert, werden jedoch emotional ange-
sprochen (Ulich, 2003)30. 
 
Im Rahmen eines zweijährigen Modellprojekts ‚Interkulturelle Erziehung im mul-
tikulturellen Kindergarten’ in Frankfurt am Main-Niederrad wurde von Diehm 
(1995) eine migrationspädagogische Konzeption für den Elementarbereich ent-
wickelt und umgesetzt. Aus der Essenz der Evaluationsergebnisse hat Diehm 
(1995) Empfehlungen zur migrationspädagogischen Ausrichtung im Kindergar-
ten formuliert, die sich unter zwei Gesichtspunkten zusammenfassen lassen. 
Zum einen wird auf die pädagogische Praxis im Kindergarten Bezug genom-
                                            
30 Diese Zielsetzungen bilden zum Teil die Grundlage einerseits für die Erstellung des für diese 
Arbeit eingesetzten Fragebogens und andererseits für die Auswertung der Ergebnisse der Fra-
gebogenerhebung. Eine weitere Grundlage hierfür bietet die Arbeit von Isabell Diehm (1995). 
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men, d.h. auf pädagogisch-konzeptionelle, methodische und arbeitsorganisato-
rische Aspekte, und zum anderen wird auf Strukturfragen Bezug genommen, 
die sich an die Träger elementarpädagogischer Einrichtungen richten. 
Folgende pädagogisch-konzeptionelle Aspekte müssen nach Diehm (1995) bei 
einer migrationspädagogischen Ausrichtung der Arbeit im Kindergarten berück-
sichtigt werden: (1) Alle Kinder müssen sich im Kindergarten willkommen ge-
heißen fühlen. (2) Die Einrichtung muss sowohl atmosphärisch als auch inhalt-
lich-konzeptionell genügend Raum bieten, dass sich die einzelnen Kinder mit 
ihrer Persönlichkeit und ihren unterschiedlichen, individuellen und vielfältigen 
Erfahrungen in den Kindergartenalltag einbringen können. Auf diese Weise wird 
dem Prinzip der Akzeptanz und Wertschätzung Geltung verliehen. (3) Dem 
Prinzip der Wertschätzung kann außerdem Geltung verliehen werden, indem 
sich alle Kinder, die eine Einrichtung besuchen in ihr vertreten fühlen. (4) Die 
Kinder dürfen nicht als Repräsentanten einer nationalen oder ethnischen Kultur 
gesehen werden, sondern sie können allenfalls familienkulturelle Elemente in 
den Alltag mit einbringen. (5) Es wird empfohlen, dass Erzieherinnen ihre Auf-
merksamkeit auf die Beobachtung von Über- und Unterlegenheitsmustern in 
den Kindergruppen richten. (6) Die Materialausstattung und die Raumgestal-
tung muss (regelmäßig) überprüft werden, ob sie die Prinzipien der Akzep-
tanz/Wertschätzung und der Repräsentanz widerspiegeln. (7) Eine nach diesen 
Gesichtspunkten konzeptualisierte pädagogische Arbeit impliziert die Öffnung 
gegenüber den Familien der Kinder. Familienmitglieder und Eltern der Kinder 
lassen sich vermittelnd in den Gruppenalltag miteinbeziehen. (8) Lerngeschicht-
lich ist für alle Kinder ein fließender Übergang in die Grundschule wichtig, des-
halb sollte eine Kooperation zwischen den beteiligten Institutionen angestrebt 
werden (Diehm, 1995, S. 175 f.). 
Bestimmte methodische Vorgehensweisen werden durch die Erweiterung der 
elementarpädagogischen Arbeit um die migrationspädagogische Dimension 
notwendig (Diehm, 1995, S. 176 f.). (1) Pädagogisches Arbeiten mit interkultu-
reller Ausrichtung bedeutet nicht, spektakuläre Projekte oder Einzelaktionen 
durchzuführen. Sie würde so auf Folklore reduziert werden und würde zu einer 
kulturalistischen Festlegung der Kinder führen. (2) Situatives Vorgehen muss 
mit einem Vorgehen, das sich an den Biographien der Kinder orientiert ver-
knüpft werden. „Stigmatisierende und stereotypisierende Implikationen, die sich 
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auf die vermeintlichen Herkunftskulturen beziehen, müssen vermieden werden“ 
(Diehm, 1995, S. 176 f.). Mittelpunkt pädagogischen Handelns ist hier das fall-
bezogene Vorgehen. (3) Für die Thematisierung kultureller und ethnischer Zu-
gehörigkeit und Zusammenhänge scheint ein indirektes pädagogisches Vorge-
hen adäquat zu sein. Es verstärkt positiv und bringt Differenzen, im Sinne von 
lebensgeschichtlichen Besonderheiten, selbstverständlich und unthematisiert 
zur Geltung. (4) Alle formulierten Empfehlungen sind ohne Familienbezug und 
Familieneinbezug nicht realisierbar. 
Sowohl konzeptionelle als auch methodische Innovationen sind ohne arbeitsor-
ganisatorische Veränderungen kaum durchzusetzen (Diehm, 1995, S. 177 f.). 
(1) Eine Enthierarchisierung arbeitsorganisatorischer Strukturen ist anzuraten. 
Durch Teamarbeit werden Voraussetzungen geschaffen, gleichberechtigt zu-
sammenzuarbeiten, da diese Arbeitsform die Kompetenzen einer jeden Erzie-
herin auf struktureller Ebene erhöht. Der Einstieg in die Teamarbeit kann durch 
klare Verteilung von Verantwortlichkeiten und klare Funktionszuschreibungen 
auf Zeit erleichtert werden. (2) Das Einrichtungsteam sollte sich, um die schwie-
rigen Umgestaltungsprozesse meistern zu können, geschlossen für regelmäßi-
ge Begleitung und Beratung, durch zum Beispiel eine Fachberaterin, entschei-
den. (3) Interkulturelle Erziehung muss einen selbstverständlichen Stellenwert 
haben. Sie muss in eine Gesamtkonzeption eingebettet sein und darf nicht den 
Charakter von Zusätzlichem oder Besonderem haben. (4) Der Einbezug der 
Familien in den pädagogischen Alltag kann die Erzieherinnen entlasten. Ohne 
die Unterstützung der Eltern und Familienangehörigen, zum Beispiel bei der 
Berücksichtigung und Wertschätzung der Erstsprachen der Kinder, sind die Er-
zieherinnen in den multilingualen Kindergruppen überfordert. 
Den Trägern kommt im Prozess der migrationspädagogischen Profilierung der 
pädagogischen Arbeit die Aufgabe zu, folgende Voraussetzungen und Rah-
menbedingungen zu schaffen, um die erfolgreiche Umsetzung der Konzepte zu 
ermöglichen (Diehm, 1995, S. 178 f.). (1) Erzieherinnenteams müssen in ihren 
Enthierarchisierungsbemühungen unterstützt werden. (2) Konstante teambezo-
gene Fortbildungs- und Beratungszeiten müssen strukturell ermöglicht werden. 
(3) Der Migrationspädagogik und der interkulturellen Erziehung muss im Rah-
men der Fachberatung mehr Bedeutung beigemessen werden und die Zahl der 
Fachberaterinnen mit entsprechendem Schwerpunkt muss erhöht werden. (4) 
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Wichtig ist die Förderung von zeitlichen Ausgleichsregelungen für die Intensivie-
rung der Zusammenarbeit mit Familien. (5) Eine Erhöhung der Anzahl an Erzie-
herinnen aus Minderheiten sollte in allen Einrichtungen angestrebt werden. Da-
für ist natürlich auch eine entsprechende Einstellungspolitik auf der Seite der 
Träger nötig. (6) Die Einrichtung einer zentralen Fachbibliothek für Erzieherin-
nen erscheint sinnvoll. (7) Die Träger müssen den Erzieherinnen ausreichend 
Etatmittel zur Verfügung stellen, um die Räume und das Materialangebot ent-
sprechend gestalten zu können (Diehm, 1995, S. 178 f.). 
 
3.2.2 Interkulturelle Erziehung im Situationsansatz 
Der Situationsansatz – entwickelt am DJI – gehört, trotz aller Kritik, seit Beginn 
der 70er Jahre zu den am weitesten verbreiteten und am meisten diskutierten 
Bildungskonzepten für die Erziehung und Bildung von unter sechsjährigen Kin-
dern in (West-) Deutschland31. Die Grundidee dieses Ansatzes ist es, von der 
Lebenssituation der Kinder und von Themen auszugehen, die im Leben der 
Kinder ohnehin vorkommen. Diese beinhalten genügend Lernstoff aus unter-
schiedlichsten Lernbereichen. Der Situationsansatz lässt sich als didaktisch-
methodisches Prinzip in annähernd allen elementarpädagogischen Konzeptio-
nen finden (Diehm, 1995). Aufgrund einiger Positionen, die in den 70er Jahren 
bahnbrechend waren, wie die Annahme der Kindheit als eigenständige Phase, 
die Betrachtung des Kindes als aktiv handelnde Persönlichkeit und die Verbin-
dung von sachbezogenem und sozialem Lernen, ist der Situationsansatz ent-
sprechend populär (Fthenakis, 2000). Der Situationsansatz weist auch aus heu-
tiger Sicht methodische Relevanz auf, wurde allerdings in den letzten Jahren 
aktualisiert und den veränderten gesellschaftlichen Verhältnissen angepasst 
(Zimmer, 1998). Die Zielsetzung des Situationsansatzes ist, „Kinder verschie-
dener Herkunft und mit unterschiedlicher Lerngeschichte zu befähigen, in Situa-
tionen ihres gegenwärtigen und künftigen Lebens möglichst autonom, solida-
risch und kompetent zu handeln“ (Zimmer, 1998, S. 14). Die Ziele Autonomie, 
Solidarität und Kompetenz sind als Leitkategorien für die tägliche Arbeit zu ver-
stehen. Das Entscheidende am Situationsansatz ist, dass an der Lebenssituati-
                                            
31 Das situationsorientierte Curriculum setzte sich in der Curriculumdebatte der Bildungsreform 
gegenüber dem wissenschaftsorientierten und dem funktionsorientierten Ansatz für den Ele-
mentarbereich durch. 
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on der Kinder angesetzt wird und nicht von außen festgelegt wird, wie und wo-
mit sich die Kinder beschäftigen sollen. Im Kindergarten soll anhand von kon-
kreten Erfahrungen gelernt werden, nicht wie später in der Schule abstrakt. 
Wichtig für Kinder ist der Erwerb von Kompetenzen, die sich auf sie selbst (Ich-
Kompetenz), auf die Mitmenschen (Sozialkompetenz) und auf den Umgang mit 
Dingen (Sachkompetenz) beziehen. Die Kompetenzen in diesem Kompetenz-
gefüge müssen miteinander erworben werden. Die sieben wesentlichen Schritte 
des Situationsansatzes sind (1) Vergegenwärtigung der Lebensbereiche der 
Kinder und ihres Umfeldes; (2) Sammlung von Situationen; (3) Analyse der Si-
tuation und ihrer Zusammenhänge; (4) Auswahl von Situationen; (5) die Pla-
nung eines Projektes gemeinsam mit Kindern und Eltern; (6) die gemeinsame 
Durchführung des Projektes und (7) die Auswertung des Projektes. Zu den 
Kennzeichen des Situationsansatzes gehören, so Zimmer (1984), „die Orientie-
rung des Lernens an Lebenssituationen von Kindern, die Verbindung von sozia-
lem und sachbezogenem Lernen, die Einrichtung altersgemischter Gruppen, die 
pädagogische Mitwirkung von Eltern und anderen Erwachsenen, ein dialogi-
sches Verhältnis von Lehrenden und Lernenden, die gemeinwesenorientierte 
Arbeit, die offene Planung und die Ausgestaltung des Kindergartens als Le-
bensraum“ (Zimmer, 1984, S. 21). 
Mit dem ‚Prinzip der Öffnung’ (Klement, 1991) der Tageseinrichtungen wird dem 
Situationsansatz Rechnung getragen. Das Prinzip der Öffnung ist ein ver-
gleichsweise alter Ansatz sozialpädagogischer Arbeit. Vorläufer dieser Überle-
gungen liefen in Deutschland unter dem Begriff ‚community education’. Bei die-
sem Ansatz wird davon ausgegangen, dass nur mit Hilfe einer Öffnung gegen-
über dem Gemeinwesen eine Tageseinrichtung ihren Bildungs- und Erzie-
hungsauftrag erfüllen kann. Diese Öffnung fußt auf vier Grundsätzen. (1) Öff-
nung muss sowohl in der Raumgestaltung als auch in der Architektur sichtbar 
gemacht werden. (2) Die Arbeit findet auf der Grundlage von Projekten statt, 
deren Themen aus dem regionalen und lokalen Umfeld aufgenommen werden 
und sich an der Lebenssituation der Kinder orientieren. (3) Eltern und kompe-
tente Laien werden in den Alltag der Einrichtung einbezogen. (4) Es erfolgt eine 
konsequente Zusammenarbeit mit Initiativen und Organisationen im Stadtteil 
(Klement, 1991). Öffnung richtet immer den Blick auf die aktuelle Lebenssituati-
on der Familien, fragt nach deren Kompetenzen und überlegt, wie diese im All-
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tag der Tageseinrichtung genutzt werden können und führt somit zwangsläufig 
zu interkulturellem Lernen (Bastigkeit, 1998). 
In einem Modellversuch in Berlin Anfang der 80er Jahre erfuhr der Situations-
ansatz erstmalig eine Erweiterung um interkulturelle Aspekte. Der Modellver-
such „Sozialisationshilfen für ausländische Kinder im Kindergarten“ lief von 
September 1979 bis Dezember 1983. Die wissenschaftliche Leitung lag bei Ak-
pinar und Zimmer (1984) vom Institut für Interkulturelle Erziehung und Bildung 
der Freien Universität Berlin. Die Modellversuchsarbeit konzentrierte sich vor 
allem auf türkische Kinder und Familien, da diese den Großteil der nicht-
deutschen Bevölkerung stellten. Die Grundpfeiler des Versuchs waren ein spe-
zielles Verständnis von interkultureller Erziehung und der Situationsansatz. 
Letzterer wurde im Rahmen des Modellversuchs um die interkulturelle Dimensi-
on erweitert. Interkulturelle Erziehung wurde zur Chance einer kulturellen Berei-
cherung für die Kindergärten erklärt. Die wichtigsten Kennzeichen des Situati-
onsansatzes wurden mit den Zielvorstellungen interkultureller Erziehung ver-
knüpft und in pädagogischen Anregungen umgesetzt. Als deren konzeptionelle 
Charakteristika nennen Akpinar und Zimmer (1984) (1) die Orientierung der pä-
dagogischen Arbeit an Lebenssituationen deutscher und ausländischer Kinder, 
(2) die Verbindung von sozialem und sachorientiertem Lernen, bei besonderer 
Betonung interkultureller Elemente, (3) die Organisation in altersgemischten 
Kindergruppen, (4) den Einbezug der deutschen und ausländischen Eltern, (5) 
die gemeinsame Planung und Gestaltung des pädagogischen Alltags, das heißt 
die Beteiligung von deutschen Kindern, ausländischen Kindern und Erzieherin-
nen, (6) das Lernen für interkulturelle Lebenssituationen meint auch Lernen in 
Handlungsfeldern außerhalb des Kindergartens, (7) die Entritualisierung und 
Öffnung der Planung, das verstärkte Arbeiten im Team und der größere grup-
penübergreifende Anteil der Arbeit und (8) die Veränderung der Ausstattung 
entsprechend der interkulturellen Zusammensetzung der Kindergruppen (Akpi-
nar & Zimmer, 1984, S. 8). 
Der gemeinsame Nenner von interkultureller Erziehung und Situationsansatz ist 
das Konzept des sozialen Lernens. Soziales Lernen „bezeichnet Lernvorgänge 
und -prozesse, die sich auf das Zusammenleben und die Zusammenarbeit von 
Menschen in einer Gesellschaft beziehen“ (Dörr, 1997, S. 19). Durch die An-
knüpfung an in der Kindergruppe auftretende Situationen, wird soziales Lernen 
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hervorgehoben. Bestandteile der Sozialerziehung sollten das Kennenlernen von 
Formen des sozialen Umgangs, die Entwicklung der Fähigkeit, mit Konflikten 
angemessen umzugehen und die Entwicklung von Verständnis für gesellschaft-
liche Strukturen und Zusammenhänge sein. Ziel des sozialen Lernens ist der 
Erwerb von folgenden Grundqualifikationen: Normenflexibilität, Rollendistanz, 
Rollenflexibilität, Frustrationstoleranz, Empathie und Bedürfnisrepräsentation. 
 
3.2.3 Friedenserziehung im Kindergarten 
Auch für die Friedenserziehung gilt, was von der Erziehung allgemein gesagt 
wird, dass sie umso wirksamer ist, je früher sie einsetzt. „Erst ein Beginn der 
friedenserzieherischen Bemühungen bereits in der frühen Kindheit - möglichst 
unter Einbezug des Elternhauses - verspricht durch die Prägung der basalen 
Persönlichkeitsstrukturen einen Erfolg, der gegenüber Aggressionen und Kon-
fliktlagen durchhält“ (Röhrs, 2000, S. 66). Eine früh einsetzende Friedenserzie-
hung vermag Konfliktbereitschaft zu begrenzen und Friedensfähigkeit zu stär-
ken. Die Verhaltensmuster und sich bewährende soziale Ideen, die das Kind 
schon früh in seiner Umwelt lernt und handelnd einübt, bilden ein strukturelles 
Gefüge, das zwar später noch modifizierbar bleibt, aber nur schwer grundsätz-
lich zu ändern ist. Aus diesem Grund ist es wichtig, dass die Friedenserziehung 
in den ersten erzieherischen Institutionen - der Vorschule und der Grundschule 
- planmäßig beginnt (Röhrs, 1995). Bei Durchsicht der Literatur zur Kleinkinder-
erziehung fällt jedoch auf, dass Fragen der Friedenserziehung bisher nicht 
grundsätzlich aufgegriffen wurden. 
Die aktuelle Situation zeigt, wie dringlich es ist, die friedenspädagogische Prob-
lematik ernst zu nehmen. „Erziehung ist ein langwieriges Unterfangen, Frie-
denserziehung wird, soweit sie überhaupt effizient zu sein vermag, zur Generie-
rung von Friedenskompetenz, in der allein ihre wirkliche Aufgabe liegen kann, 
nicht im Eilverfahren beitragen können. Als nur situationsbezogener Aktionis-
mus, als der sie bisweilen mißverstanden wird, kommt sie allemal zu spät“ 
(Weiß, 1998, S. 57). Unabdingbare soziale Veränderungen und politische Maß-
nahmen für eine effiziente Arbeit am Frieden kann die Pädagogik, darin liegen 
unübersehbar ihre Grenzen, nicht ersetzen. 
Prinzipiell geht es bei der Friedenserziehung im Kindergarten darum, die Kinder 
dabei zu begleiten, auf der Basis von menschlichen Werten ein eigenes Le-
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bensverständnis zu entfalten. Für die Realisierung ist viel Raum für Eigeninitia-
tive von Nöten. Im Sinne der Friedenserziehung ist dies von Lernprozessen be-
gleitet, die einen konstruktiven Umgang mit der eigenen Aggression ermögli-
chen und die gewaltfreie Austragung von Konflikten unterstützen. Aus der Per-
spektive der Kinder formuliert bedeutet dies, Ängste bei der Konfrontation mit 
Unbekanntem überwinden zu können und sich mit Neugierde dem Neuen zu-
zuwenden; zu wissen, wer man ist und dass die Anwesenheit von einem selbst 
für die Kindergruppe von Wichtigkeit ist;  zu wissen, dass man wegen seiner 
Familie, seines Geschlechts und seiner Nationalität nicht unterdrückt oder be-
nachteiligt wird; zu erahnen, dass es eine Welt über und hinter sich gibt, die 
noch nicht verstanden wird, von der man allerdings weiß, dass Krieg und Un-
terdrückung schlecht, Frieden und Gleichheit gut sind (Hebenstreit & Haar-
mann, 1988). 
„Friedenskompetenz wird am ehesten dann zu fördern sein, wenn Erziehung 
durchgängig am Modell Kommunikativen Handelns orientiert wird, wenn alle mit 
Erziehungsaufgaben Betrauten ihrerseits friedenskompetent sind, wenn die 
bzw. der Zu-Erziehende von frühester Kindheit an emotional stärkende, liebe-
volle, empathische, von “personaler Gewalt“ und Konfliktunterdrückung (…), 
aber auch von Regellosigkeit (“laisser faire“), Vernachlässigung, Distanz- und 
Kritikverzicht freie Interaktionen erleben kann“ (Weiß, 1998, S. 55). 
Die Aufgabe der frühkindlichen Erziehung in Kindergarten und Vorschule ist „die 
Entfaltung eines Lebensverhältnisses, in dem im Medium von Spiel und Gesel-
ligkeit erste Erlebnisse und Erfahrungen zum Lernen in sozialer, emotionaler 
und kognitiver Hinsicht führen können“ (Röhrs, 1994, S. 171), nicht die Ein-
übung spezieller Lebensfunktionen. Die Friedenserziehung im Vorschulbereich 
muss sich in situations- und erfahrungsorientierter Form im Erziehungsstil wie 
auch in der praktischen Gestaltung des kindlichen Lebensrahmens spiegeln. 
Angelpunkt friedenserzieherischer Arbeit ist, so Röhrs (1994), die Über- und 
Umsetzung des theoretisch Eingesehenen und verbal Formulierten in eine für 
die kindliche Persönlichkeit konstitutive Einstellung, die auch das tägliche Ver-
halten zu bestimmen mag. Wichtig für die Verwirklichung dieser Arbeit ist die 
erlebnismotivierte Gestaltung des friedenserzieherischen Prozesses und der 
Einbezug des Elternhauses. 
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Röhrs (1994) formuliert fünf, situations- und erfahrungsorientierte, auf die Ver-
ständnishaltung der Altersstufe ausgerichtete Ziele der Friedenserziehung in 
Kindergarten und Vorschule: 
1. Reflexives Einüben eines kooperativen Verhaltens, das Konflikte und Ag-
gressionen durch Aufdeckung der Gründe zu lösen versucht; 
2. Einüben einer Gesprächshaltung, die befähigt, auf den anderen zu hören und 
durch das gemeinsame Überlegen seine Fragen mitlösen zu helfen; 
3. Entfaltung eines Verantwortungsgefühls in ersten Ansätzen, das die Sorge 
für den anderen, sein Wohlergehen und seine gerechte Behandlung einbegreift; 
4. Entwicklung einer Bereitschaft, in Streitfällen – soweit sie ernsthafter Natur 
und nicht kindlicher Übermut sind – auszugleichen und zu schlichten; 
5. Weckung des Verständnisses für die überindividuellen, kommunalen und in-
ternationalen Vorgänge, soweit sie als Nachricht von eingreifenden Ereignissen, 
wie Kriege, Hungersnöte, Notstände, den Kindern vor Augen gerückt sind. 
Diese Ziele der Friedenserziehung sind für den empirischen Teil dieser Arbeit 
grundlegend (Röhrs, 1994). 
Röhrs (1995) hat Strukturelemente für ein offenes Curriculum im Kindergarten 
entwickelt. Sozial- und Friedenserziehung ist hier – neben Spiel, Sprachbildung, 
gestaltendes Schaffen, Weltkunde, Sport und religiöse Erziehung – ein Hand-
lungs- und Lernfeld im Kindergarten. Curriculare Zielstellungen im Handlungs- 
und Lernfeld Sozial- und Friedenserziehung sind: Soziabilität, Fähigkeit zur 
Mitwirkung in der Gruppe; Kooperative Grundeinstellung; Mitverantwortung; 
Verständigungsbereitschaft; Rollenbewusstsein; Kontaktfähigkeit; Toleranz; 
Fähigkeit zum Überwinden von Konflikten und Aggressionen; Fähigkeit zu ver-
ständnisvollem und ausgleichendem Verhalten; soziale Intelligenz; die meditati-
ven Haltepunkte und ihre inhaltliche Gestaltung, kritische Sichtung des Erzie-
hungsalltags, Formulierung guter Vorsätze und Rechenschaftsablage, das ei-
gene Verhalten vor dem Forum der Gruppe vertreten, Tun und Sich-Besinnen in 
Einklang bringen; gesellige Ausgestaltung der natürlichen Situationen (Röhrs, 
1995). 
Den Ausführungen Röhrs entspricht auch in großen Teilen die Ansicht von Gu-
gel und Jäger (1995). Nach ihnen geht es bei der Friedenserziehung im Kinder-
garten vor allem um vier Verhaltensdimensionen: um den Umgang mit Gewalt 
und Konflikten, um die Förderung einer ökologisch verantwortbaren Lebenswei-
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se, um die Grundlagen von Beteiligung sowie um die Grundlagen von Mitbe-
stimmung. Die Fähigkeit zu selbständigem und eigenverantwortlichem Handeln 
der Kinder muss in diesen vier Dimensionen gefördert und das kreative Potenti-
al erhalten werden (Gugel & Jäger, 1995, S. 224 ff.). 
Beim Umgang mit Aggression und Gewalt muss man zwischen alters- und ent-
wicklungsbedingtem spielerischem Erprobungsverhalten, wie Kräfte messen, 
auskämpfen der Gruppenrangfolge usw., und chronisch-destruktiven Aggressi-
onshandlungen, die bereits den Charakter von Störungen angenommen haben, 
unterscheiden. Auf das Erprobungsverhalten kann mit dem Anbieten adäquater 
Möglichkeiten der Auseinandersetzung bzw. von Freiraum zum Austoben rea-
giert werden. Bei destruktiver Aggression müssen Angebote zur Ichstärkung 
und Hilfestellung beim Zusammenleben in der Gruppe geboten werden. Ziel ist 
in beiden Fällen die Kultivierung der Aggressionsneigungen (Röhrs, 1994). Kon-
flikte und Aggressionen stellen notwendige Lernfelder dar, um zu üben, wie 
durch Kommunikation gemeinschaftliches Leben gestaltet werden kann. Kinder 
sollten Konflikte möglichst selbst regulieren, bei Bedarf müssen sie unterstützt 
werden. Am Ende eines Konflikts sollte dieser überdacht und besprochen wer-
den. Das Thematisieren von Interessen, Vermutungen, Verletzungen, Absichten 
und Wirkungen ermöglicht Kindern, die Wirkung von anderen und auf andere zu 
erfahren. Wichtig ist hier, nicht zu übersehen, dass sich bei Kindern im Kinder-
gartenalter die Verbalisierungsfähigkeit erst entwickelt und dass das Lernen 
über Sprache noch eine untergeordnete Rolle spielt; sie lernen vor allem durch 
Experimentieren, Handeln und Nachahmen (Gugel & Jäger, 1995). 
Ziel der Förderung einer ökologisch verantwortbaren Lebensweise ist es, eine 
individuelle und gemeinschaftliche Verantwortlichkeit für die Umwelt im Denken 
und im Handeln zu entwickeln (Strecker, 1987). Dieses Ziel lässt sich am ehes-
ten erreichen, wenn Kinder die Auswirkungen ihres eigenen Handelns auf die 
Natur erleben indem sie im Alltag Natur erfahren und gestalten können. Ein wei-
terer wichtiger Aspekt der Förderung einer ökologisch verantwortbaren Le-
bensweise ist die Frage des Umgangs mit Energie und Rohstoffen. Es muss 
den Kindern Achtung und Wertschätzung der belebten und unbelebten Natur 
vermittelt werden. Schäden, Verwüstungen und Verunreinigungen durch Ver-
schmutzung und Verschwendung müssen deutlich gemacht werden (Strecker, 
1987). 
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Die Einübung von Mit- und Selbstbestimmung, von demokratischen Verhal-
tensweisen, ist ein wichtiger Bereich der Friedenserziehung. Kinder entwickeln 
bereits im Kindergartenalter ihren eigenen Willen, stellen eigene Überlegungen 
über sich und die Welt an und hinterfragen den Sinn und Unsinn von Handlun-
gen und Ereignissen. Es ist wichtig, Widerspruch hinzunehmen und herauszu-
fordern, da abweichende Meinungen, eigenständige Überlegungen und selbst-
begründetes Handeln für die Entwicklung von Friedensfähigkeit außerordentlich 
wichtig sind. Aus ihnen entwickelt sich Zivilcourage, die sich auch dann gegen 
Unrecht wendet, wenn damit keine eigenen Vorteile verbunden sind (Gugel & 
Jäger, 1995). 
Friedenserziehung fängt im Kindergarten bei der Frage eines glaubwürdigen 
Vorbildes an. Ein zentrales Erziehungsmittel ist das Vorbild der Erzieherinnen, 
deren Ansichten, Einstellungen und Verhaltensweisen auf die Kinder ebenso 
stark wirken, wie der bewusst gestaltete Kindergartenalltag oder die strukturel-
len Rahmenbedingungen der Arbeit. Die Erzieherinnen sollten sich darüber im 
Klaren sein, dass die Kinder ihnen nicht nur bewusst nacheifern, sondern auch 
vieles unbewusst übernehmen und sich zudem nach ihren Erwartungen verhal-
ten (Gugel & Jäger, 1995). 
„Friedenserziehung im Vorschulbereich kann keine Wissensvermittlung oder 
kognitive Auseinandersetzung über Krieg und Frieden sein. Sie ist wesentlich 
auf der sozialerzieherischen Ebene angesiedelt und beinhaltet Hilfen für die 
Persönlichkeitsentfaltung des Kindes sowie zur Befähigung zur zwischen-
menschlichen Kommunikation und zum gemeinschaftlichen Handeln“ (Gugel & 
Jäger, 1995, S. 222). 
Friedenserziehung im Kindergarten (wie auch Friedenserziehung in anderen 
Erziehungsinstitutionen) ist in dreifacher Weise herausgefordert: „Erstens durch 
das aktuelle Verhalten der Kinder (z.B. Aggressionen, Konflikte) und die Not-
wendigkeit, darauf zu reagieren. Häufig dominiert gerade der Umgang mit aktu-
ellen ‚Erziehungsschwierigkeiten’ das Tagesgeschehen so stark, dass andere 
Bereiche dadurch überlagert werden. Zweitens durch die Suche nach einer 
langfristig angelegten Konzeption, die sowohl Gewaltprävention beinhaltet als 
auch auf die Entwicklung von Friedensfähigkeit abzielt und auf eine positive 
Beziehung zu den Kindern baut. Diese Perspektive drückt sich vor allem durch 
die grundlegende Art des Zusammenlebens im Kindergarten aus und durch die 
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dort geltenden Werte und Normen. Drittens durch die Sorge um die Bedrohung 
der Lebens- und Zukunftsmöglichkeiten der Kinder“ (Gugel & Jäger, 1995, S. 
222). 
Friedenserziehung im Elementarbereich muss schwerpunktmäßig allgemeinpä-
dagogische Erziehungskriterien berücksichtigen und setzt im individuellen Be-
reich an. Im Elementarbereich ist Elternarbeit eine notwendige Vervollständi-
gung zur direkten Arbeit mit Kindern (Gugel & Jäger, 1999). 
Die Grundaufgabe von Kindergarten und Vorschule in ihrer Position als Vermitt-
lungsstufe lässt sich wie folgt formulieren. Diese Institutionen vollführen den 
Schritt über die Familie und die Welt der Straße in das breitere Umfeld in Ges-
talt der Gemeinde. Damit weiten sich der Lebensrahmen der Kinder und der 
damit einhergehende Fragenkreis. 
Genau erklären lässt sich dies aus ökologischer Perspektive32. Hier erscheint 
die Umwelt „topologisch als eine ineinandergeschachtelte Anordnung konzen-
trischer, ineinandergebetteter Strukturen (…). Diese Strukturen werden als Mik-
ro-, Meso-, Exo- (und) Makrosysteme (…) bezeichnet“ (Bronfenbrenner, 1981, 
S. 36). 
Gemeinde
Familie
K
inder-
garten 
 
Abbildung 3: Vermittlungsfunktion des Kindergartens 
 
                                            
32 Bronfenbrenner erstellt mit dem ökosystemischen Ansatz eine Systematik von Einflussfakto-
ren der menschlichen Entwicklung und beschreibt sie in ineinander verschachtelten ökologi-
schen Systemen, deren Elemente sich gegenseitig bedingen und beeinflussen. Im Vordergrund 
der Überlegungen stehen sowohl das Zusammenspiel zwischen den Systemen als auch der 
Übergang von Menschen (in diesem Fall Kindern) aus einem System in ein anderes. 
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Das Mikrosystem besteht aus den konkreten Interaktionsbeziehungen im engen 
Familienkreis. Der aktuelle Lebensbereich eines Kindes ist durch Menschen 
begrenzt, mit denen es zu Hause Kontakt aufnehmen kann. „Ein Mikrosystem 
ist ein Muster von Tätigkeiten und Aktivitäten, Rollen und zwischenmenschli-
chen Beziehungen, das die in Entwicklung begriffene Person in einem gegebe-
nen Lebensbereich mit seinen eigentümlichen physischen und materiellen 
Merkmalen erlebt. Ein Lebensbereich ist ein Ort, an dem Menschen leicht direk-
te Interaktion mit anderen aufnehmen können“ (Bronfenbrenner, 1981, S. 38). 
Im Mesosystem werden alle Beziehungen erfasst, die zwischen verschiedenen 
Lebensbereichen eines Menschen existieren. Der Zugang zu verschiedenen 
Lebensbereichen vergrößert sich kontinuierlich. „Ein Mesosystem umfaßt die 
Wechselbeziehungen zwischen den Lebensbereichen, an denen die sich entwi-
ckelnde Person aktiv beteiligt (für ein Kind etwa die Beziehungen zwischen El-
ternhaus, Schule und Kameradengruppe in der Nachbarschaft; für einen Er-
wachsenen die zwischen Familie, Arbeit und Bekanntenkreis)“ (Bronfenbrenner, 
1981, S. 41). Das Exosystem beschreibt Lebensbereiche, die auf das Leben in 
der Familie oder im Freundeskreis zurückwirken können. Beispiele sind der Ar-
beitsplatz des Vaters eines kleinen Kindes oder die Schulklassen älterer Ge-
schwister. Auch das Fernsehprogramm ist als Bestandteil des Exosystems ei-
nes Kindes anzusehen. „Unter Exosystem verstehen wir einen Lebensbereich 
oder mehrere Lebensbereiche, an denen die sich entwickelnde Person nicht 
selbst beteiligt ist, in denen aber Ereignisse stattfinden, die beeinflussen, was in 
ihrem Lebensbereich geschieht, oder die davon beeinflußt werden“ (Bron-
fenbrenner, 1981, S. 42). Der Begriff Makrosystem umfasst kulturelle und sub-
kulturelle Normen und Werte, Zeitkulturen oder Zeitgeiste, die in der Gesell-
schaft zur Geltung kommen. „Der Begriff des Makrosystems bezieht sich auf die 
grundsätzliche formale und inhaltliche Ähnlichkeit der Systeme niedrigerer Ord-
nung (…) die in der Subkultur oder der ganzen Kultur bestehen oder bestehen 
könnten, einschließlich der ihnen zugrunde liegenden Weltanschauungen und 
Ideologien“ (Bronfenbrenner, 1981, S. 42). Der Kindergarten und die Vorschule 
sind also Brücke zwischen Meso- und Exosystem. 
 
Friedenserziehung gestaltet sich im Kindergarten anders als in der Schule. Im 
Kindergarten herrscht eindeutig eine sozialerzieherische Schwerpunktlegung 
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vor, die das Kind zu ersten kooperativen Handlungen in der Kleingruppe anregt. 
Im Primarbereich, das heißt in der Vorschule und in den Grundschulklassen, 
werden die Lösung von Konflikten und Aggressionen und die Streitschlichtung 
in gemeinsamer Überlegung, wegen des personalen Bezugs als Fragestellung 
für die Friedenserziehung, bevorzugt. Anschließend wird kurz auf die Friedens-
erziehung in der Grundschule eingegangen, um darzustellen, was der nächste 
Schritt nach dem Kindergarten ist. Vor allem vor dem Hintergrund, was dort 
nach dem Kindergarten zu erwarten ist. 
 
3.2.4 Friedenserziehung in der Grundschule 
Für die Vermittlungsbemühungen der Friedensthematik ist der Schulunterricht 
das nachhaltigste Praxisfeld, da alle Kinder und Jugendlichen die Schule durch-
laufen und nicht nur im Sozialkunde-Unterricht mit der Friedensthematik kon-
frontiert werden (Gugel & Jäger, 1999). Bei Durchsicht einschlägiger Fachlitera-
tur fällt auf, dass nicht nur der Bereich Kindergarten weitgehend ausgespart 
bleibt, sondern auch die Primarstufe. Die Mehrzahl der Veröffentlichungen be-
zieht sich auf die Sekundarstufe II. Die Stiftung einer Friedensgeschichte ist 
jedoch nur erfolgreich, wenn sie bereits früh beginnt und das Fundament be-
stimmt. Ein Curriculum der Friedenserziehung für Vor- und Grundschule muss 
vier unmittelbar miteinander verwobene Komponenten berücksichtigen: eine 
sensumotorische, eine emotional-affektive, eine soziale und eine kognitive 
Komponente. „Gerade im Bereich der Sozial- und Friedenserziehung erweist 
sich die Berücksichtigung aller vier Komponenten als notwendig, um mit der 
Einsicht zugleich auch eine entsprechende Einstellung zu motivieren, die bereit 
und fähig ist, sich in Handlungen zu manifestieren“ (Röhrs, 1994, S. 193). Frie-
denserziehung hat als geistige Grundhaltung das gesamte Schulleben zu cha-
rakterisieren. Friedenserzieherischer Erfolg zeigt sich eher im Zu- und Mitein-
ander der Schüler und in der Art der Konfliktlösung im Alltag, als in Lehrplänen 
– darin liegen Grenzen der curricularen Konstruktion. „Mehr als die Vorschule 
kann sich die Grundschule um eine Objektivierung des Verhältnisses des Kin-
des zu den Sachen und Menschen sowie der entsprechenden Umgangsformen 
bemühen“ (Röhrs, 1994, S. 193). Das Kommunikationsfeld von Kindern dieser 
Entwicklungsstufe ist bereits über den engeren Lebensrahmen hinaus ausge-
weitet. 
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Grundlegendes Element der Friedenserziehung ist, Kinder auf dem Weg zu frie-
densbereiten, friedensfähigen und friedensfertigen Wesen zu begleiten und sie 
auf eine zu sichernde Epoche des Weltfriedens vorzubereiten. Friedensbereit-
schaft, Friedensfähigkeit und Friedensfertigkeit sind als friedenserzieherisch 
aufeinander abzustimmende Stadien zu verstehen33. 
Friedenserziehung in Kindergarten und Schule muss unter Einbezug des El-
ternhauses stattfinden, um keinen gefährlichen erzieherischen Stilbruch zu ris-
kieren. Friedenserziehung soll helfen, ein Lebensprinzip zu entfalten, das die 
gesamte Existenzweise bestimmt. Friedenserziehung muss im Schulalltag der 
Grundschule, wenn sie auf Einstellung, Haltung und Verhaltensweisen des Ein-
zelnen Einfluss nehmen will, mit einer Sichtung und Revision der jeweiligen 
Verhaltensweisen nach gemeinsam bestimmten Maßstäben beginnen. Erfah-
rungsbezogene Reflexionen sind im Hinblick auf die Prüfung von Einstellungen 
und Handlungen effektiver als theoretische Exkurse über Konflikte und Aggres-
sionen. Erstes Ziel der Friedenserziehung kann sein, kindliche Erlebnisse und 
Erfahrungen zum Ausgangspunkt für Erörterungen zu wählen. Die Aussicht auf 
eine Revision der Einstellungen als Folge einer Einsicht ist groß, wenn die frie-
denserzieherische Reflexion unter dem Aspekt einer möglichen Reform der 
Verhaltensweisen früh und möglichst konkret einsetzt (Röhrs, 1995). 
Drei Komponenten müssen nach Röhrs (2000) im Zusammenhang mit Frie-
denserziehung in der Grundschule betrachtet und aufeinander abgestimmt wer-
den. (1) Friedenserziehung ist als eine auf ihre eigenen humanen Ziele zurück-
geführte Erziehung zu verstehen und nicht nur als Prozess neben der Erzie-
hung. (2) In der Tendenz zur Mitgestaltung im Schulleben zeigt sich eine wichti-
ge Komponente einer friedenserzieherisch orientierten Erziehungsweise. Frie-
denserziehung als Schul- und Lebensprinzip bestimmt den Stil des Miteinan-
ders unverwechselbar, deshalb müssen auch administrative Instrumentarien 
wie Schulverwaltung, Schulordnung, Schülerverwaltung, Leitungsfunktion diese 
friedenserzieherische Einstellung spiegeln. (3) In der unterrichtlichen Arbeit ist, 
                                            
33 Unter Friedensbereitschaft ist die Aufgeschlossenheit zu verstehen, Konflikte zu erkennen 
und an deren Lösung mitzuwirken, so dass die Kooperationsbasis eine Festigung erfährt. Frie-
densfähigkeit ist ein Merkmal menschlicher Umsicht und politischer Reife. Sie beschreibt die 
menschliche Qualifikation, Frieden als sozialen Prozess hinsichtlich seiner Möglichkeiten zu 
gestalten und seine Gefährdungen aufgrund menschlicher Unzulänglichkeiten vorausschauend 
zu begrenzen. Friedensfertigkeit ist die produktive Summe aus Friedensbereitschaft und Frie-
densfähigkeit, sie beinhaltet die Eignung friedensbereit und friedensfähig zu handeln. Friedens-
fertigkeit ist das Ergebnis einer planmäßigen friedenserzieherischen Arbeit (Röhrs, 1995). 
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neben einer Gestaltung der methodischen Aufgaben, auf die curriculare Er-
schließung des jeweiligen Faches für die Aufgaben der Friedenserziehung hin-
zuweisen. Diese Möglichkeiten lassen sich der besonderen Struktur des Faches 
entsprechend in unterschiedlichem Ausmaß vornehmen. Insbesondere im 
Deutsch-, Sach- und Religionsunterricht wird friedenserzieherische Arbeit mit 
curricularen Ansatzpunkten zu leisten sein. Die Sachkunde, die als Ergebnis 
einer kritischen Auseinandersetzung mit der Heimatkunde gegenwärtig in der 
Grundschule gepflegt wird, wäre allerdings trefflicher als Lebenskunde zu be-
zeichnen und entsprechend auszuweiten (Röhrs, 2000). 
Friedenserziehung in der Grundschule heißt, so Heidemann (1984), in erster 
Linie soziales Lernen, Konfliktbewältigung im sozialen Nahbereich und friedlich 
und kooperativ miteinander umzugehen. Die meisten der nicht gerade zahlrei-
chen Ansätze zur Friedenserziehung in der Grundschule greifen die Themen-
komplexe Streit, Konflikt und Vorurteil auf. Hinter diesem Verständnis von Frie-
denserziehung „steht unausgesprochen die Annahme, daß durch Erlernen fried-
fertiger Umgangsformen langfristig ein friedliches Zusammenleben der Völker 
vorbereitet wird“ (Heidemann, 1984, S. 60). Soziales Lernen im Sinn von ratio-
naler Konfliktbewältigung und kooperativen Verhaltens ist wichtiger Bestandteil 
grundschulspezifischer Friedenserziehung. Erziehung zum Frieden darf jedoch 
nicht nur auf diesen Aspekt reduziert werden. Bei einer Beschränkung auf die 
Ebene der zwischenmenschlichen Konflikte läuft man Gefahr, dass die Schüler 
diese Ebene mit der Ebene gesellschaftlicher oder internationaler Konflikte 
strukturell gleichsetzen. Bei einer personalisierenden Sichtweise bleiben die 
gesellschaftliche Dimension, die sozialstrukturellen und ökonomischen Ursa-
chen von Krieg und Gewalt unberücksichtigt. Friedenserziehung kann kein iso-
lierter Bestandteil von Erziehung sein, sondern muss in eine emanzipatorisch 
ausgerichtete politisch-soziale Erziehung (Erziehung zu Kritikfähigkeit, Hand-
lungsfähigkeit, Kooperation, Solidarität, Einsicht in gesellschaftliche Zusam-
menhänge) eingebettet werden. Erziehung zum Frieden bedeutet also die För-
derung individueller Friedensfähigkeit, d.h. Erziehung zum bewussten Umgang 
mit eigenen Aggressionen und zum gewaltfreien Austragen von Konflikten. Ziel 
der Friedenserziehung ist auch die Befähigung zur Teilnahme an politischen 
Prozessen, mit dem Ziel, strukturelle Gewalt abzubauen und friedliche Struktu-
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ren aufzubauen. Friedenserziehung in der Grundschule ist kein Unterrichtsfach, 
sondern ein Unterrichtsprinzip (Heidemann, 1984). 
Die Entwicklung eines mündigen und urteilsfähigen Bürgers, der das politische 
Geschehen verständnisvoll und verantwortungsbereit mit gestaltet, ist das Ziel 
der Friedenserziehung. Für den Bereich der Grundschule ergibt sich daraus als 
Teilziel die Entfaltung der Fähigkeit einer Konfliktansprache und -lösung im ei-
genen Lebensbereich als fundamentale Voraussetzung für die verständnisvolle 
Deutung adäquater Vorgänge im makropolitischen Rahmen. „Die Zielstellung 
der Friedenserziehung schließt den Wissenserwerb in didaktisch aufbereiteter 
Form ein, aber bindet ihn primär an soziale Realsituationen des Erlebens, Er-
fahrens sowie Umsetzens in eine Haltung, Einstellung und soziale Handlung“ 
(Röhrs, 2000, S. 67). 
In der Grundschule wird die Verständnisbasis für friedenserzieherische Grund-
themen gesichert, die während der späteren Schul- und Entwicklungsstufen 
eine Ausweitung und Vertiefung erfahren können. 
 
Die oben dargestellten Konzepte und empirischen Ergebnisse sind eine exem-
plarische Auswahl an für die Praxis entwickelten Konzepten und haben die Fra-
gestellung der vorliegenden Untersuchung beeinflusst. Sie sollen, ohne An-
spruch auf Vollständigkeit, einen Überblick bieten, was zum Erhebungszeit-
punkt der Untersuchung Stand der Dinge war und zeigen, welche Möglichkeiten 
der Umsetzung gegeben waren. 
Interkulturelle Erziehung und auch Friedenserziehung soll ein durchgängiges 
Prinzip pädagogischen Handelns sein. Von Interesse ist deshalb, inwieweit das 
in den Einrichtungen konkret umgesetzt wird. Zur Umsetzung von Interkulturel-
ler Erziehung gehört auch die aktive Auseinandersetzung des pädagogischen 
Personals damit. Interkulturelle Erziehung soll in der Gesamtkonzeption veran-
kert sein aber auch eigene Schwerpunkte haben. Übersichten und Dokumenta-
tionen über den Hintergrund der Kinder sollen geführt werden, Beratung und 
Fortbildung für das pädagogische Personal sowie Konzepte zur Förderung der 
Mehrsprachigkeit sollen angeboten werden. Die Verschiedenheit der Kinder-
gruppe soll in der Einrichtung präsent sein und gängige Bilder bezüglich Inter-
kulturalität sollen reflektiert werden.  
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Gegenstand der Untersuchung ist deshalb, inwieweit diese Vorgaben und Ideen 
tatsächlich in den Einrichtungen umgesetzt werden und was einen Einfluss auf 
die Umsetzung hat, bzw. was damit zusammenhängt. 
Wie oben gezeigt, wird in der Praxis Interkulturelle Erziehung aus verschiede-
nen Perspektiven betrachtet und die einfließenden und umgesetzten Aspekte 
sind dementsprechend heterogen und vielfältig. Diese Heterogenität soll darge-
stellt und – auch mit Hilfe der Untersuchungsergebnisse – widergespiegelt wer-
den. 
Die Leitvorstellungen von Fuchs (2001) und die daraus abgeleiteten Zielsetzun-
gen von Ulich (2003) sowie die Ergebnisse von Diehm (1995) bilden zudem 
zum Teil die Grundlage einerseits für die Erstellung des für diese Arbeit einge-
setzten Fragebogens und andererseits für die Auswertung der Ergebnisse der 
Fragebogenerhebung. 
Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung bilden die tatsächliche Umset-
zung von Interkultureller Erziehung in der Praxis ab und zeigen mögliche Lü-
cken auf, die gefüllt werden können. 
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III. Das Untersuchungsfeld Kindergarten 
 
Das erste Kapitel von Teil III beinhaltet die Vorstellung der Situation des Kin-
dergartens in Bayern zum Zeitpunkt der Erhebung. In Deutschland gehört der 
Kindergarten rechtlich und organisatorisch zum Jugendhilfebereich. In Bayern 
galt zum Untersuchungszeitpunkt das am 25. Juli 1972 verabschiedete Bayeri-
sche Kindergartengesetz (BayKiG), das die Kindergärten dem Bildungsbereich 
zuordnet. 
Die Funktion des Kindergartens ist als familienunterstützende und -ergänzende 
Erziehungs- und Bildungseinrichtung zu sehen. Die Familie wird als grundle-
gende Sozialisationsinstanz anerkannt, die in ihrem erzieherischen Wirken zu 
unterstützen ist. Da die Familie als Lernfeld z.B. für erweiterte Gruppenzugehö-
rigkeit nicht ausreicht, soll der Kindergarten vor allem im Bereich des sozialen 
Lernens die Familienerziehung ergänzen. Der Kindergarten ist daher für die 
meisten Kinder die erste Institution, in der Erziehung und Bildung stattfindet – 
auch interkulturelle Erziehung und Friedenserziehung. 
Durch den bundesgesetzlich normierten Erziehungs- und Bildungsauftrag des 
Kindergartens erklärt sich die Notwendigkeit von Erziehungskonzepten von 
selbst. Die in der 4. Durchführungsverordnung des Bayerischen Kindergarten-
gesetzes formulierten Grundsätze zur Sozialerziehung lassen sich in die zwei 
Lernbereiche soziales Lernen und interkulturelle Erziehung  teilen. Wie oben 
gezeigt wurde, ist eine wesentliche Zielsetzung von interkultureller Erziehung, 
fremde Lebensformen, Verhaltensweisen, Weltanschauungen und Einstellun-
gen zu achten. Interkulturelle Erziehung ist heute angesichts der Migrationsbe-
wegungen mehr denn je erforderlich. Für Kindertagesstätten bedeutet das eine 
zunehmend heterogene Kinderpopulation und ständig neue, häufig wechselnde 
Gruppen von Kindern mit Migrationshintergrund aus verschiedensten Kultur-
kreisen. Aus dieser Situation ergeben sich komplexe Aufgabenstellungen, auf 
die Erzieherinnen angemessen vorbereitet sein müssen. Die Auseinanderset-
zung mit dem Erziehungs- und Bildungsauftrag soll zeigen, dass ein bewusstes 
Konzept für die Arbeit mit Kindern aus verschiedenen Sprach- und Kulturkrei-
sen benötigt wird. 
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Daran anschließend rückt die Ausbildung für den Bereich der Tageseinrichtun-
gen für Kinder in den Fokus. Um beleuchten zu können, wie Konzepte zur inter-
kulturellen Erziehung und Friedenserziehung am besten umzusetzen sind und 
um beurteilen zu können, was umgesetzt wird bzw. was umgesetzt werden 
kann, ist es wichtig, die verschiedenen Ausbildungen für den Bereich der Ta-
geseinrichtungen für Kinder zu betrachten. Der Lehrplan der Fachakademie für 
Sozialpädagogik wird daraufhin untersucht, inwieweit der Bereich interkulturelle 
Erziehung in der Ausbildung zur Erzieherin vorgesehen ist. So lässt sich erken-
nen, über welches professionelle Wissen Erzieherinnen nach den Ausbildungs-
curricula verfügen sollten. 
 
Seit einigen Jahren wenden sich wissenschaftliche Untersuchungen direkt der 
Qualität der Alltagspraxis in Kindergärten zu. Die Bestimmung der aktuellen 
Situation in diesem Feld erscheint dringend geboten, da sich der Kontext der 
Entwicklung und Erziehung von Kindern seit den 80er Jahren deutlich verändert 
hat (Fthenakis & Textor, 1998). In Kapitel 3 wird der Versuch unternommen, 
interkulturelle Erziehung und Friedenserziehung in die Qualitätsdiskussion mit 
einzubetten. Grundlage hierfür bilden unterschiedliche Qualitätsmodelle im Be-
reich der Kinderbetreuung und der Ausbildung von Erzieherinnen. Zudem wird 
auf den Qualitätsaspekt in den Bildungs- und Orientierungsplänen der Länder in 
Deutschland eingegangen. In einer sich immer rascher ändernden Gesellschaft 
ist es geboten, Vorkehrungen zu treffen, dass die Qualität der pädagogischen 
Arbeit in den Tageseinrichtungen gesichert und weiterentwickelt wird. Dies ist 
unter Anderen ein Ziel der Bildungs- und Erziehungspläne. 
 
 
 
1. Der Kindergarten in Bayern 
 
1.1 Rechtliche Grundlagen 
Der Kindergarten gehört rechtlich und organisatorisch zum Jugendhilfebereich. 
Mit dem Achten Buch Sozialgesetzbuch – Kinder- und Jugendhilfe (SGB VIII), 
bekannt als Kinder- und Jugendhilfegesetz (KJHG), wurde 1991 ein modernes 
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Sozialleistungsgesetz, das auch einen klaren Akzent auf Bildung setzt, für das 
Kindergartenwesen erlassen. In Bayern gilt das am 25. Juli 1972 verabschiede-
te bayerische Kindergartengesetz (BayKiG), das die Kindergärten dem Bil-
dungsbereich zuordnet. Die Anwendung des BayKiG, das viele Gedanken und 
Intentionen des SGB VIII (KJHG) vorweggenommen hat, kann durch das Nutz-
barmachen von Zielen und Strukturen dieses Gesetzes sinnvoll ergänzt wer-
den. Die Bestimmung auf einen Rechtsanspruch auf einen Kindergartenplatz ab 
dem Dritten Lebensjahr gilt nicht in Bayern (vgl. Roßbach, 2003). 
 
Dem anerkannten Kindergarten werden im 3. Abschnitt des BayKiG ‚Anerkann-
te Kindergärten’ Art. 7 folgende Aufgaben zugeteilt:  
 „(1)  1Der Kindergarten unterstützt und ergänzt die familiäre Erziehung, um den 
Kindern nach Maßgabe wissenschaftlicher Forschungsergebnisse beste Ent-
wicklungs- und Bildungschancen zu vermitteln. 2Er bietet kindgemäße Bil-
dungsmöglichkeiten an, gewährt allgemeine und individuelle erzieherische Hil-
fen, fördert die Persönlichkeitsentfaltung, sowie soziale Verhaltensweisen und 
versucht, Entwicklungsmängel auszugleichen. 3Er berät die Eltern in Erzie-
hungsfragen. 
(2)  Der Kindergarten hat darüber hinaus die Aufgabe, den Kindern entspre-
chend ihrer Entwicklung den Zugang zur Schule zu erleichtern; er hat dabei 
auch die besonderen Bedürfnisse der vom Schulbesuch zurückgestellten Kin-
der zu berücksichtigen. 
(3)  Kindergärten können im Rahmen der dargestellten Aufgaben mit besonde-
ren Schwerpunkten und in verschiedenen Formen gestaltet werden.“ (BayKiG, 
Art. 7) 
 
Art. 7 stellt zunächst fest, dass der Kindergarten das verfassungsrechtlich ga-
rantierte Erziehungsrecht der Eltern nicht einschränkt. Damit ist auch gewähr-
leistet, dass Kinder und Eltern hinsichtlich des Kindergartenbesuches keinerlei 
staatlichen Zwängen und Zugriffsmöglichkeiten ausgesetzt sind. Der General-
auftrag des Kindergartens besteht in seiner familienergänzenden und -
unterstützenden Funktion, indem er den Kindern – orientiert an pädagogischen 
Grobzielen (Art. 7 Abs. 1 und 2) und Feinzielen (Rahmenpläne, vgl. Bayeri-
sches Staatsministerium für Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen, 
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1997, Kennzahl 12.40) – beste Entwicklungs- und Bildungschancen vermittelt. 
Dieser hohe Anspruch gebietet die ständige wissenschaftliche und praktische 
Weiterentwicklung der Inhalte und Methoden der Erziehungs- und Bildungsar-
beit. Im Einzelnen nennt Art. 7 schwerpunktmäßig folgende Aufgabenbereiche 
des Kindergartens: 
1. Gewährung von Erziehungs- und Bildungshilfen 
2. Zusammenarbeit mit den Eltern 
3. Vorbereitung auf die Schule 
4. Möglichkeit der Schwerpunktbildung und Differenzierung innerhalb der ge-
stellten Aufgaben. 
Der Aufgabenkatalog des Art. 7 folgt dem Prinzip der „ganzheitlichen Erziehung 
und Bildung“. Deshalb kann der Kindergarten nicht einzelne Aufgaben wahlwei-
se vermitteln (z.B. Lese- und Rechentraining), sondern er ist gehalten, alle Auf-
gaben wahrzunehmen. „Besondere Schwerpunktbildung“ lässt es nicht zu, Teile 
des gesamten Aufgabenspektrums auszublenden. Eine Einrichtung, die z.B. 
lediglich vorschulisches Lerntraining betreibt, ist kein Kindergarten im Sinne des 
BayKiG. Mit der Formulierung des Aufgabenkataloges in Art. 7 umreißt der Ge-
setzgeber die Rolle des Kindergartens als „soziale Vermittlungseinrichtung“ 
(Sozialisationsagentur) zwischen Familie und Schule (Bauer & Hundmeyer, 
2002). Er macht sich damit den Befund der Sozialisationsforschung zu eigen, 
wonach die Familie ihrer Aufgabe als Sozialisationsagentur nicht voll genügen 
kann, weil der „Erfahrungsbereich Familie“ für die Kinder zu eng ist; deshalb 
entsprechen die Lernmöglichkeiten der Kinder im sozialen und kognitiven Be-
reich nicht den Anforderungen der heutigen Gesellschaft. Aus diesem Grunde 
hat der Staat die Aufgabe, der primären Sozialisationsagentur Familie sekundä-
re (Kindergarten, Schule u. ä.) an die Seite zu stellen. Gerade weil die Familie 
als privater und emotionaler Bereich im Gegensatz zum versachlichten gesell-
schaftlichen relativ isoliert und damit als nicht hinreichender Lernort erscheint, 
muss betont werden, dass das Erziehungsmilieu in der Familie über Chancen 
späterer Förderungsmöglichkeiten – etwa im Kindergarten – entscheidet. Das 
heißt, nicht Methodik und Technik der Erziehungs- und Bildungsarbeit im Kin-
dergarten sind ausschlaggebend für ihren Erfolg, sondern was sozial-emotional 
im Kind durch die Familie grundgelegt wird. Vor diesem Hintergrund ist die 
Funktion des Kindergartens als familienunterstützende und -ergänzende Erzie-
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hungs- und Bildungseinrichtung zu sehen. Damit wird die Familie als grundle-
gende Sozialisationsinstanz anerkannt, die in ihrem erzieherischen Wirken zu 
unterstützen ist. Da die Familie als Lernfeld z.B. für „erweiterte Gruppenzugehö-
rigkeit“ nicht ausreicht, soll der Kindergarten vor allem im Bereicht des sozialen 
Lernens die Familienerziehung ergänzen. Das Gesetz geht allerdings hier da-
von aus, dass das Erziehungsmilieu der Familie soweit intakt ist, dass es im 
Sinne des Aufgabenkatalogs ergänzungsfähig ist (Bauer & Hundmeyer, 2002). 
 
Gesetz und Verordnungen enthalten Zielvorstellungen, die mit der Funktion des 
Kindergartens, die Familienerziehung zu unterstützen und zu ergänzen, nicht 
vereinbar sind. Ausgehend von der (durch Forschungsergebnisse) belegten 
Erkenntnis, dass zwischen einem nicht intakten Erziehungsmilieu in der Familie 
und der Entstehung von Entwicklungsmängeln und ungleichen Bildungsvoraus-
setzungen ein Zusammenhang besteht, formulieren sie Teilziele wie: Ausgleich 
von Entwicklungsmängeln, Behinderungen und ungleichen Bildungsvorausset-
zungen; diese Teilziele sind aber nur durch Erziehungsmethoden zu erreichen, 
die häufig im Widerspruch zur familiären Erziehung stehen. Aus diesem Wider-
spruch, der sich vor allem bei Entwicklungsmängeln zeigt, resultieren die ‚ge-
genläufigen Erziehungsprozesse’, welche die tägliche Praxis im Kindergarten 
erschweren und zu erheblichen Konflikten zwischen den betroffenen Eltern und 
Kindern führen können (Bauer & Hundmeyer, 2002). Diese Konflikte können 
wegen der ungenügenden personellen Ausstattung im Kindergarten kaum auf-
gefangen werden. Insofern bleiben die Zielgruppen, die mit der Forderung nach 
größerer Chancengleichheit und ‚kompensatorischer Erziehung’ angesprochen 
werden sollen, unerreicht, die Benachteiligungen unbehoben (Bauer & Hund-
meyer, 2002). 
 
Zur Zeit der Erhebung wurde bereits über eine Aktualisierung des BayKiG dis-
kutiert. Seit 01.08.2005 gilt das Bayerische Kinder Bildungs- und Betreuungs-
gesetz (BayKiBiG).  
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1.2 Der Erziehungs- und Bildungsauftrag des Kindergartens 
Deutschland hat den Bildungsauftrag von Kindertageseinrichtungen, zusammen 
mit dem Erziehungs- und Betreuungsauftrag, bundesgesetzlich normiert (§ 22 
Abs. 2 
SGB VIII); dessen Umsetzung wurde jedoch bislang eher vernachlässigt. Ein 
Vergleich der Länderregelungen zum Kinderbetreuungswesen führte zu dem 
Ergebnis, dass Bayern34 und das Saarland35 zu den wenigen Ländern zählen, 
die den Bildungsauftrag zumindest für den Kindergarten näher geregelt haben 
(vgl. BBEP, 2003, S.7). 
 
Im BayKiG werden Erziehung und Bildung stets als zwei wesentliche Elemente 
für die kindliche Entwicklung gesehen, die sich gegenseitig bedingen36. Zur 
Umsetzung des Bayerischen Kindergartengesetzes wurden Durchführungsbe-
stimmungen erlassen. In der 4. Durchführungsverordnung (4. DVBayKiG) sind 
Mindestanforderungen für die Erziehungs- und Bildungsziele festgelegt. Um als 
Kindergarten als förderfähig anerkannt zu werden, müssen diese Mindestanfor-
derungen erfüllt sein. 
 
Das BayKiG erteilt in Art. 7 an den Kindergarten einen klaren Erziehungs- und 
Bildungsauftrag und damit auch einen Betreuungsauftrag. Dieser Auftrag wird in 
einigen Punkten, die für seine Umsetzung bedeutsam sind, spezifiziert. Der 
Kindergarten arbeitet familienunterstützend und familienergänzend, arbeitet 
nach Maßgabe wissenschaftlicher Forschungsergebnisse, vermittelt beste Ent-
wicklungs- und Bildungschancen, bietet kindgemäße Bildungsmöglichkeiten an, 
gewährt allgemeine und individuelle erzieherische Hilfen, fördert die Persönlich-
keitsentfaltung, fördert soziale Verhaltensweisen, versucht, Entwicklungsmän-
gel auszugleichen, berät die Eltern in Erziehungsfragen (Bayerisches Staatsmi-
nisterium für Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen, 1997). Diese Spe-
zifizierung hat wesentliche Konsequenzen für die Umsetzung des Erziehungs-, 
                                            
34 „Verordnung über die Rahmenpläne für anerkannte Kindergärten - 4. DVBayKiG“ von 1973, 
geändert 1979 und in ihrer Auslegung und Anwendung 1997 aktualisiert durch „Empfehlungen 
zur Umsetzung der Verordnung über die Rahmenpläne für anerkannte Kindergärten in der Pra-
xis" 
35 „Rahmenrichtlinien für die vorschulische Erziehung“ von 1973, überarbeitet 1996 
36 „(1) Kindergärten sind Einrichtungen im vorschulischen Bereich. Sie dienen der Erziehung 
und Bildung der Kinder vom vollendeten dritten Lebensjahr bis zum Beginn der Schulpflicht.“ 
(Art. 1 Abs. 1 BayKiG) 
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Bildungs- und Betreuungsauftrags. Die Umsetzung von Erziehungs- und Bil-
dungszielen kann auf der Grundlage unterschiedlicher pädagogischer Ansätze 
erfolgen, z.B. Fröbels Spielpädagogik, Montessoris Entwicklungspädagogik, 
Waldorf-Pädagogik, Funktionsorientierter Ansatz, Situationsansatz / situations-
orientierter Ansatz oder Reggio-Pädagogik. 
In der Praxis werden diese und andere Ansätze selten in reiner Form verwirk-
licht. Die meisten Fachkräfte entwickeln eine Mischung aus verschiedenen An-
sätzen und passen sie der Kindergruppe, Situation, den eigenen und einrich-
tungsspezifischen Erziehungszielen und anderen Einflüssen an. 
 
Allgemeine Grundsätze der Bildungs- und Erziehungsarbeit werden in §3 der 4. 
DVBayKiG formuliert, an denen sich die gesamte Bildungs- und Erziehungsar-
beit in Kindergärten ausrichten soll. Die Umsetzung dieser Grundsätze ist ver-
pflichtend und Voraussetzung für die staatliche Anerkennung. 
„(1) Aufgabe der gesamten Erziehungs- und Bildungsarbeit im anerkannten Kin-
dergarten ist die Förderung der Kinder gemäß Art. 7 des BayKiG. Leitziel der 
pädagogischen Bemühungen ist der beziehungsfähige, wertorientierte, schöpfe-
rische Mensch, der sein Leben verantwortlich gestalten und den Anforderungen 
in Familie, Staat und Gesellschaft gerecht werden kann. 
(2) Im Rahmen der in Absatz 1 festgelegten allgemeinen Mindestanforderungen 
für die Erziehungs- und Bildungsziele hat der anerkannte Kindergarten ganz-
heitliche elementare Bildung anzubieten, wobei zu beachten ist, dass die den 
Zielen zugeordneten Bildungsbereiche nicht voneinander unabhängig sind, 
sondern einander durchdringen. Im Rahmen dieser ganzheitlichen elementaren 
Bildung sind die in den §§ 4 bis 9 genannten Teilziele anzustreben, die der je-
weiligen Alters- und Entwicklungsstufe des Kindes anzupassen sind. Mit ihrer 
Verwirklichung soll dem Kind auch der Übergang in die Grundschule erleichtert 
werden. 
(3) Durch zusätzliche entsprechende Förderung ist zu versuchen, Entwick-
lungsmängel, Behinderungen und ungleiche Bildungsvoraussetzungen aus-
zugleichen.“ (Bayerisches Staatsministerium für Arbeit und Sozialordnung, Fa-
milie und Frauen, 1997, § 3) 
Diese Grundsätze dienen einer Förderung der Entwicklung des Kindes zu einer 
eigenverantwortlichen, beziehungs- und gemeinschaftsfähigen Persönlichkeit. 
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Frühkindliche Erziehung und Bildung ist nicht wertfrei. Vom übrigen pädagogi-
schen Geschehen ist religiöse Erziehung nicht abzugrenzen. 
„(1) Im anerkannten Kindergarten sind die in Art. 131 Abs.2 der Verfassung des 
Freistaates Bayern festgelegten Bildungsziele (Ehrfurcht vor Gott und Achtung 
vor religiöser Überzeugung) zu beachten. 
(2) Die religiöse Erziehung im anerkannten Kindergarten steht in der Verantwor-
tung des Trägers. Er achtet die religiöse Erziehung, die dem Kind im Elternhaus 
vermittelt wird.“ (Bayerisches Staatsministerium für Arbeit und Sozialordnung, 
Familie und Frauen, 1997, § 4) 
Kinder begegnen heute Religiosität in großer Vielfalt; in unterschiedlichen Ein-
stellungen, Überzeugungen, Gruppierungen und Institutionen. In Kindergärten 
wird heute kaum noch eine geschlossene christliche Gemeinschaft erlebt, da in 
den Kindergruppen Kinder unterschiedlicher Konfessionen und Religionen zu-
sammen leben. Religiöse Erziehung im Kindergarten muss bewusst den Blick 
auf andere Religionen lenken und sich mit diesen auseinandersetzen. Religiöse 
Erziehung bedeutet auch Wertschätzung und Toleranz gegenüber anderen 
Meinungen und Überzeugungen. 
 
In § 5 der 4. DVBayKiG werden Grundsätze zur Sozialerziehung formuliert. 
„(1) Ziel der Sozialerziehung ist es, das Kind eine gegenüber der Familie erwei-
terte Gruppenzugehörigkeit und Gemeinschaft erfahren zu lassen, indem es 
lernt, Sozialverhalten innerhalb einer Gruppe zu verwirklichen, selbst Beziehun-
gen aufzunehmen sowie Sozialverhalten auch in Begegnung mit anderen 
Gruppen und der Gesamtgesellschaft zu entwickeln. 
(2) Im Rahmen des Absatzes 1 soll das Kind lernen, in altersgemäßer Selb-
ständigkeit und Verantwortlichkeit sowohl eigene Bedürfnisse und Interessen 
zur Geltung zu bringen, eigene Gefühle und Ansichten zu äußern, sich Angrif-
fen anderer zu erwehren als auch Bedürfnisse der anderen zu bejahen, eigene 
Bedürfnisse zurückzustellen, Alternativen zu finden und anzubieten, bei Konflik-
ten nach angemessenen Lösungen zu suchen, Partnerschaften einzugehen 
und Freundschaften zu schließen, 
Verantwortung für andere zu übernehmen und für Schwächere und Behinderte 
einzutreten, fremde Lebensformen, Verhaltensweisen, Weltanschauungen und 
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Einstellungen zu achten.“ (Bayerisches Staatsministerium für Arbeit und Sozial-
ordnung, Familie und Frauen, 1997, § 5) 
Sozialerziehung lässt sich hier in zwei Lernbereiche Teilen: in soziales Lernen 
und in interkulturelle Erziehung. Zentrale Themen des sozialen Lernens sind 
der Umgang mit Regeln, die Fähigkeit zur Empathie, altruistisches Verhalten, 
die Kontrolle emotionaler Impulse vor allem im Umgang mit Ärger- und Wutge-
fühlen, Konfliktkompetenz sowohl gegenüber Erwachsenen wie gegenüber Kin-
dern, konkrete Fertigkeiten, die es Kindern erlauben, sich in sozialen Situatio-
nen angemessen und erfolgreich zu verhalten, der Aufbau positiver Beziehun-
gen und Freundschaften zu anderen Kindern, Erlernen von Teamgeist, die Ver-
selbständigung von Kindern im alltagspraktischen und im emotionalen Bereich 
und die Entwicklung der Geschlechtsidentität (Bayerisches Staatsministerium 
für Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen, 1997). Eine wesentliche Ziel-
setzung von interkultureller Erziehung ist, fremde Lebensformen, Verhaltens-
weisen, Weltanschauungen und Einstellungen zu achten. Interkulturelle Erzie-
hung ist heute mehr denn je erforderlich, angesichts vergangener, gegenwärti-
ger und zukünftiger Migrationsbewegungen. Für Kindertagesstätten bedeutet 
das eine zunehmend heterogene Kinderpopulation und ständig neue, häufig 
wechselnde Gruppen von Kindern mit Migrationshintergrund aus verschiedens-
ten Kulturkreisen. Aus dieser Situation ergeben sich komplexe Aufgabenstel-
lungen, auf die Erzieherinnen angemessen vorbereitet sein müssen. Benötigt 
wird ein bewusstes Konzept für die Arbeit mit Kindern aus verschiedenen 
Sprach- und Kulturkreisen. Wesentliche Grundlagen eines solchen Konzepts 
sind: 
- dass Fachkräfte den familialen Hintergrund wahrnehmen und berücksichtigen; 
- dass Fachkräfte sich als Kulturvermittlerinnen verstehen und dies in pädago-
gisches Handeln umsetzen; 
- dass Kulturarbeit zu einem selbstverständlichen Bestandteil von Angeboten 
und Interaktionen in der Kindertagesstätte und im Umfeld gehört; 
- dass die Kooperation mit Beratungsdiensten für Ausländer und Aussiedler, 
ausländischen Kulturzentren verstärkt wird. 
Bezogen auf die gemeinsame Erziehung deutscher und nichtdeutscher Kinder 
gilt es, folgende Zielsetzungen zu verfolgen: 
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- Kinder lernen die eigene Kultur und Sprache zu schätzen und gleichzeitig 
fremde Lebensformen, Verhaltensweisen und Weltanschauungen zu achten; 
- der tägliche Umgang mit anderen Sprachen und Kulturen wird für Kinder zu 
einer Selbstverständlichkeit und zu einer Chance, Neues zu lernen; 
- Kinder entwickeln ein Bewusstsein für verschiedene Formen von Diskriminie-
rung und Rassismus; 
- ausländische Kinder werden in der Entwicklung einer positiven bikulturellen 
und zweisprachigen Identität unterstützt und gefördert (Bayerisches Staatsmi-
nisterium für Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen, 1997). 
Interkulturelle Erziehung umfasst sowohl präventiv orientierte Kulturarbeit als 
auch spezifische, konfliktorientierte Interventionsansätze. Zentraler Punkt ist die 
Entwicklung von kultureller Aufgeschlossenheit – bei Kindern und Erwachse-
nen. Wird dieses Ziel im Alltag verfolgt, können deutsche und nichtdeutsche 
Kinder und Eltern davon profitieren.37
 
 
Laut Jugendhilfestatistik waren am 31.12.1998 in Deutschland 2.486.780 Plätze 
für Kinder im Kindergartenalter verfügbar. Bezogen auf die Anzahl der Kinder 
von 3 bis 6 ½ Jahren ergibt sich eine Versorgungsquote von 89,5% in Deutsch-
land (86,8% für die alten Bundesländer einschl. Westberlin und 111,8% für die 
neuen Bundesländer einschl. Ostberlin). Die Versorgungsquote in Bayern liegt 
bei 82,8% (vgl. Roßbach, 2003, S. 262 f.). 
 
 
 
                                            
37 Der Erziehungs-, Bildungs- und Betreuungsauftrag aus der 4. DVBayKiG umfasst noch weite-
re Bereiche, die hier nur erwähnt sein sollen: 
- elementare Kommunikations- und Kreativitätserziehung (Bayerisches Staatsministerium für 
Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen, 1997, § 6); dieser Bereich beinhaltet Musik- und 
Bewegungserziehung, ästhetische, bildnerische und kulturelle Erziehung, Medienerziehung, 
Spracherziehung und Kommunikationserziehung. 
- Erziehung zu Umwelt- und Naturverständnis (Bayerisches Staatsministerium für Arbeit und 
Sozialordnung, Familie und Frauen, 1997, § 7). 
- Gesundheitserziehung (Bayerisches Staatsministerium für Arbeit und Sozialordnung, Familie 
und Frauen, 1997, § 8); hier geht es um allgemeine Gesundheitsvorsorge, Ernährungserzie-
hung und Mundhygiene, Umgang mit Krankheiten, Psychohygiene, Bewegungserziehung / 
Sport und Suchtprävention. 
- Spiel als Prinzip der Kindergartenpädagogik (Bayerisches Staatsministerium für Arbeit und 
Sozialordnung, Familie und Frauen, 1997, § 9). 
- Zusammenarbeit mit den Eltern und der Grundschule (Bayerisches Staatsministerium für Ar-
beit und Sozialordnung, Familie und Frauen, 1997, § 10). 
 134
2. Die Ausbildung zur Erzieherin in Bayern 
 
2.1 Ausbildungen für den Bereich der Tageseinrichtungen für Kinder 
Laut statistischem Bundesamt (2004) waren in Deutschland 2003 in Kindergär-
ten, in denen ausschließlich Kinder im Alter von drei bis zum Schulbeginn (reine 
Kindergärten) betreut werden, 193364 Personen beschäftigt. In Bayern waren 
es 38455 Personen. 
In Art. 13 des Bayerischen Kindergartengesetzes (BayKiG) werden die Anforde-
rungen beschrieben, die an die pädagogischen Fach- und Hilfskräfte gestellt 
werden: 
„(1)  1In anerkannten Kindergärten muß die Erziehung der Kinder durch geeig-
netes und ausreichendes pädagogisches Fach- und Hilfspersonal gesichert 
sein. 
2Fachpersonal sind Sozialpädagogen und Erzieher, Hilfspersonal sind Kinder-
pfleger(innen). 
(2)  1Das zuständige Staatsministerium kann auch andere Ausbildungs- und 
Prüfungsnachweise allgemein oder im Einzelfall als gleichwertig anerkennen. 
2Das gilt insbesondere für Nachweise, die an Ausbildungseinrichtungen der 
freigemeinnützigen Träger erworben werden. 3Die Anerkennung kann von einer 
Zusatzausbildung oder Zusatzprüfung abhängig gemacht werden. 
(3)  Die Tätigkeit an Kindergärten kann pädagogischen Fach- und Hilfskräften 
befristet oder auf Dauer durch die Aufsichtsbehörde untersagt werden, wenn 
ihre Weiterbeschäftigung das Wohl der Kinder gefährdet.“ (BayKiG, Art. 13) 
  
In der vierten Durchführungsverordnung des Bayerischen Kindergartengesetzes 
(Bayerisches Staatsministerium für Arbeit und Sozialordnung, Familie und 
Frauen, 1997) wird im 3. Abschnitt die personelle Ausstattung eines Kindergar-
tens (§§ 11-13) festgelegt. 
„§ 11 Leitung des Kindergartens 
Die Leitung des Kindergartens muss von einer pädagogischen Fachkraft wahr-
genommen werden, welche die Ausbildung zum Sozialpädagogen oder Erzie-
her nachweist oder deren Ausbildung gemäß Art. 13 Abs. 2 BayKiG als gleich-
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wertig der Ausbildung einer pädagogischen Fachkraft anerkannt ist; sie soll 
möglichst Berufserfahrung aufweisen. 
§12 Personal für die Gruppe 
(1) Für die Leitung einer Gruppe ist eine pädagogische Fachkraft erforderlich, 
welche die Ausbildung zum Sozialpädagogen oder Erzieher nachweist oder 
deren Ausbildung gemäß Art. 13 Abs. 2 BayKiG als gleichwertig der Ausbildung 
einer pädagogischen Fachkraft anerkannt ist. 
(2) 1In Kindergärten mit zwei Gruppen ist eine pädagogische Hilfskraft, in Kin-
dergärten mit drei oder vier Gruppen sind zwei, in Kindergärten mit fünf oder 
sechs Gruppen sind drei pädagogische Hilfskräfte erforderlich. 2Die pädagogi-
schen Hilfskräfte müssen die Ausbildung zur Kinderpflegerin nachweisen, oder 
es muss ihre Ausbildung gemäß Art. 13 Abs. 2 BayKiG der Ausbildung einer 
pädagogischen Hilfskraft als gleichwertig anerkannt sein. 
(3) (aufgehoben.) 
§13 Eignung des Personals 
Im Kindergarten tätige Personen müssen neben den gemäß §§ 11 und 12 an 
sie zu stellenden Ausbildungsanforderungen auch 
frei von Krankheiten und Behinderungen sein, die sie in der verantwortlichen 
Tätigkeit im Kindergarten erheblich beeinträchtigen würden. Die Vorschriften 
des Bundes-Seuchengesetzes [BGBI. FN 2126-1] und des § 20 dieser Verord-
nung bleiben unberührt; 
die für ihre Tätigkeit im Kindergarten erforderliche persönliche Zuverlässigkeit 
aufweisen.“ (Bayerisches Staatsministerium für Arbeit und Sozialordnung, Fa-
milie und Frauen, 1997, §§ 11-13) 
 
Die einschlägigen Ausbildungsgänge für pädagogisches Personal in Kindergär-
ten lassen sich also allgemein zwei Bereichen zuordnen, dem Bereich des be-
ruflichen Schulwesens (Erzieherinnen und Kinderpflegerinnen) und dem Fach-
hochschulbereich (Sozialpädagogen). Das Kindergartengesetz zählt Sozialpä-
dagogen zwar ausdrücklich zu den Fachkräften, es ist allerdings, aufgrund von 
Grenzen der Pauschalförderung von Personalkosten, nur der Einsatz von 
Fachhochschulabsolventen möglich, nicht von Absolventen wissenschaftlicher 
Hochschulen. 
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Das Personal in reinen Kindertagesstätten in Deutschland ist überwiegend 
weiblich, nur 4,2% sind männlich. Das Personal gliedert sich auf in 59,6% Er-
zieherinnen, 17,8% Kinderpflegerinnen und ca. 10% mit sonstigen Abschlüs-
sen. Der Rest ist in Ausbildung oder ohne abgeschlossene Ausbildung (Statisti-
sches Bundesamt, 2004). 
Der größte Teil des Personals in reinen Kindergärten hat demnach eine Ausbil-
dung mit dem Abschluss als staatlich anerkannte Erzieherin. Die Ausbildung 
findet in Bayern an Fachakademien für Sozialpädagogik (Deutschland Fach-
schulen für Sozialpädagogik) statt38. Sie dauert drei Jahre und setzt sich aus 
einer zweijährigen schulischen Ausbildung und einem einjährigen Berufsprakti-
kum zusammen. Zugangsvoraussetzungen sind ein mittlerer Bildungsabschluss 
(nach zehn Jahren Schulbesuch) und meistens berufspraktische Vorerfahrung 
(Vorpraktikum). Die Ausbildung zum Erzieher in Deutschland befähigt nicht nur 
für den Einsatz im Kindergartenbereich, sondern für alle Bereiche - ausgerichtet 
auf die Altersgruppe 0 bis 27 Jahre - der Kinder- und Jugendhilfe bzw. der So-
zialpädagogik. Die Ausbildung zur staatlich anerkannten Kinderpflegerin findet 
an Berufsfachschulen für Kinderpflegerinnen statt und dauert in der Regel zwei 
Jahre. Voraussetzung hierfür ist der Hauptschulabschluss (neunjährige schuli-
sche Vorbildung) oder ein als gleichwertig anerkannter Schulabschluss. 
Der Lehrplan für die Fachakademie für Sozialpädagogik vom August 2003 trat 
mit Beginn des Schuljahres 2003/2004 im ersten Studienjahr und ab Schuljahr 
2004/2005 im zweiten Studienjahr in Kraft. Die Erprobungsphase endete mit 
dem Schuljahr 2005/2006 (Staatsinstitut für Schulpädagogik und Bildungsfor-
schung, 2003). Mit diesem Plan wurde ein lernfeldorientiertes Lehrplanmodell 
entwickelt, das zum einen den Erfordernissen einer aktuellen Lehrplangestal-
tung Rechnung trägt, zum anderen flexible Formen der Unterrichtsgestaltung 
unterstützt und inhaltliche Fortentwicklungen ermöglicht. In dem lernfeldorien-
tierten Modell des Lehrplans werden weiterhin Unterrichtsfächer ausgewiesen. 
Die sieben ausgewählten Lernfelder (Werte und Werthaltungen; Bildung und 
Bildungsprozesse; Wahrnehmen, Beobachten und Erklären; Methodisches 
Handeln; Ästhetische Erfahrung, Ausdruck und Gestaltung; Kommunikation und 
Interaktion; Kooperation und Koordination) greifen auf einem angehobenen 
                                            
38 Die Fachakademie ist eine Schule, die durch eine vertiefte berufliche und allgemeine Bildung 
auf den Eintritt in eine angehobene Berufslaufbahn vorbereitet (Staatsinstitut für Schulpädago-
gik und Bildungsforschung, 2003). 
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Abstraktionsniveau die wesentlichen Aufgabenstellungen erzieherischen Arbei-
tens auf. Die einzelnen Fächer (Pädagogik / Psychologie / Heilpädagogik; Sozi-
alkunde/Soziologie; Mathematisch-naturwissenschaftliche Erziehung; Ökolo-
gie/Gesundheitserziehung; Recht und Organisation; Literatur- und Medienpä-
dagogik; Englisch; Deutsch; Theologie/Religionspädagogik, nach Konfession; 
Praxis- und Methodenlehre mit Gesprächsführung; Kunst- und Werkerziehung; 
Musik- und Bewegungserziehung; Sozialpädagogische Praxis; Zusatzfach Ma-
thematik) haben entsprechende Stundenanteile an den oben genannten Lern-
feldern. Die Zielformulierungen der Lernfelder und die beruflichen Aufgabenstel-
lungen geben an, über welche Kenntnisse, Fähigkeiten und Fertigkeiten Studie-
rende am Ende der Ausbildung verfügen sollen. 
 
2.2 Interkulturelle Erziehung in der Ausbildung zur Erzieherin 
Der Lehrplan für die Fachakademie für Sozialpädagogik (Staatsinstitut für 
Schulpädagogik und Bildungsforschung, 2003) ist ein lernfeldorientiertes Mo-
dell, in dem Unterrichtsfächer integriert werden. Die einzelnen Fächer haben 
entsprechende Stundenanteile an den Lernfeldern. Im Lehrplan sind folgende 
Fächer vorgesehen: Pädagogik/Psychologie/Heilpädagogik; Sozialkun-
de/Soziologie; Mathematisch-naturwissenschaftliche Erziehung; Ökolo-
gie/Gesundheitserziehung; Recht und Organisation; Literatur- und Medienpä-
dagogik; Englisch; Deutsch; Theologie/Religionspädagogik, nach Konfession; 
Praxis- und Methodenlehre mit Gesprächsführung; Kunst- und Werkerziehung; 
Musik- und Bewegungserziehung; Sozialpädagogische Praxis und das Zusatz-
fach Mathematik. 
Folgende Lernfelder werden im Lehrplan aufgeführt: Werte und Werthaltungen; 
Bildung und Bildungsprozesse; Wahrnehmen, Beobachten und Erklären; Me-
thodisches Handeln; Ästhetische Erfahrung, Ausdruck und Gestaltung; Kom-
munikation und Interaktion; Kooperation und Koordination. 
Auffällig ist hier, dass sowohl bei den einzelnen Fächern, als auch im Bereich 
der Lernfelder der Themenkomplex interkulturelle Erziehung nicht explizit be-
nannt wird. Es lassen sich jedoch aus einzelnen Teilen des Lehrplans Kompo-
nenten herausfiltern, in denen das Thema Interkulturalität und der Umgang da-
mit implizit auftritt. 
 138
Im Kapitel ‚Beitrag der Fächer zur Erzieherausbildung des Lehrplans’ findet 
man zum Fach Sozialkunde/Soziologie Ausführungen, die den soziologischen 
Bereich betreffen. Hier sollen Aspekte des gesellschaftlichen Wandels bewusst 
gemacht und Zusammenhänge zwischen gesellschaftlichen Bedingungen und 
Erziehungs- und Entwicklungsprozessen von jungen Menschen verdeutlicht 
werden (Staatsinstitut für Schulpädagogik und Bildungsforschung, 2003, S. 9). 
Aus den analysierten gesellschaftlichen Problemsituationen können Konse-
quenzen für das pädagogische Handeln entwickelt werden. Bei den Beiträgen 
des Fachs Deutsch zur Erzieherausbildung findet man Hinweise für den Um-
gang mit Zwei- und Mehrsprachigkeit. „Die Sprachförderung ist für Erzieherin-
nen und Erzieher eine zentrale Aufgabe. Sie sollen in geeigneter Weise die 
Sprachentwicklung fördern, die Weiterentwicklung von Deutsch als Erstsprache 
und den Erwerb als Zweitsprache unterstützen, sprachliche Defizite erkennen, 
mit sprachlichen Defiziten zurechtkommen, sprachliche Kompetenzen aufbauen 
und den Wert von Mehrsprachigkeit vermitteln. Hierfür muss die Erzieherin/der 
Erzieher selbst über eine umfassende Sprachkompetenz verfügen“ (Staatsinsti-
tut für Schulpädagogik und Bildungsforschung, 2003, S. 12). Das Fach Katholi-
sche Theologie/Religionspädagogik soll die Kompetenz der Studierenden för-
dern, die vorhandene Situation insbesondere in den Erziehungseinrichtungen 
sachgerecht wahrzunehmen. Sie sollen lernen, unterschiedliche Konzepte der 
Lebensgestaltung und -bewältigung von einander zu unterscheiden und nach 
Kriterien zu bewerten, die dem katholischen Glaubensverständnis entsprechen. 
„So werden sie auch fähig, privat und beruflich im Dialog mit anderen Glau-
bensüberzeugungen und Weltanschauungen entschieden zu handeln“ (Staats-
institut für Schulpädagogik und Bildungsforschung, 2003, S. 13). Um die Ent-
wicklung von jungen Menschen zu mündigen Menschen zu fördern bedarf es 
selbstständig denkende und verantwortungsvoll handelnde Erzieherinnen und 
Erzieher. Das Fach Ethische Erziehung leistet einen Beitrag zur Vorbereitung 
auf die Praxis, wozu nicht nur die Vermittlung von Detailwissen und speziellen 
Fähigkeiten gehört, sondern darüber hinaus das Bemühen um ganzheitliche 
Förderung und Persönlichkeitsbildung. „Erzieherinnen und Erzieher sollen 
durch die Beschäftigung und Auseinandersetzung mit verschiedenen Kulturen, 
Religionen und Weltanschauungen zu einer eigenständigen Position gelangen. 
Ähnlichkeiten bzw. Gemeinsamkeiten in verschiedenen Kulturen sollen ebenso 
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besprochen werden wie die Chancen einer kulturellen Vielfalt“ (Staatsinstitut für 
Schulpädagogik und Bildungsforschung, 2003, S. 14). 
Im Lehrplan geben Zielformulierungen der Lernfelder und der beruflichen Auf-
gabenstellungen an, über welche Kenntnisse, Fähigkeiten und Fertigkeiten Stu-
dierende am Ende der Ausbildung verfügen sollen. Ein Teil der Zielformulierung 
des Lernfeldes Werte und Werthaltungen ist das Erleben einer Wertevielfalt in 
einer pluralistischen Gesellschaft als Herausforderung und Chance für sozial-
pädagogisches Handeln. Die zukünftigen Erzieherinnen und Erzieher sollen 
sich darüber bewusst werden, welche Wertvorstellungen ihr Leben und das Zu-
sammenleben untereinander bestimmen. Eine der beruflichen Aufgabenstellun-
gen dieses Lernfeldes ist das Wahrnehmen aktueller ethischer Fragestellungen 
und das Klären der eigenen Position. 
 
 
 
3. Qualität von Kinderbetreuung in Kindergärten 
 
3.1 Projekte zum Thema Qualität im Elementarbereich 
In Deutschland stehen zum Thema Qualität die Positionen einzelner For-
schungsstudien und die Ansätze von Initiativen der Trägerorganisationen ne-
beneinander, da sie sich mit Qualitätsfragen jeweils aus unterschiedlicher Per-
spektive befassen. 
Mit der vom Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend 
(BMFSFJ) Ende 1999 bzw. 2000 gestarteten ‚Nationalen Qualitätsinitiative im 
System der Tageseinrichtungen für Kinder’ (NQI) wurde ein neuer Weg be-
schritten. In einem länder- und trägerübergreifenden Forschungsvorhaben wur-
den in fünf Teilprojekten Kriterien zur Erfassung der Qualität der Arbeit im Sys-
tem der Kindertageseinrichtungen erarbeitet. Jedes der Teilprojekte fokussierte 
einen anderen Schwerpunkt: Projekte I und II entwickelten Qualitätskriterien für 
die Arbeit mit 0- bis 6-Jährigen Kindern, Projekt III befasste sich mit der Tages-
betreuung für Schulkinder, in Projekt IV ging es um die Erarbeitung von Quali-
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tätskriterien auf der Basis des Situationsansatzes und Projekt V stellte die Qua-
lität der Träger von Tageseinrichtungen in den Mittelpunkt (BMFSFJ, 2002)39.  
Der Qualitätsbegriff ist kein feststehender und objektiver Begriff. Nach Preissing 
(2003) wird Qualität von Kindertageseinrichtungen „durch die verschiedenen 
Erwartungen und Ansprüche, die Kinder, Eltern, Erzieherinnen, Träger, Gesell-
schaft, Wissenschaft an die öffentliche Erziehung, Bildung und Betreuung von 
Kindern stellen“ (Preissing, 2003, S. 3) bestimmt. Gesellschaftliche Verände-
rungen stellen immer wieder neue Herausforderungen an Kindertageseinrich-
tungen; Qualität muss also ein dynamischer Prozess sein. „Die Qualität einer 
konkreten Kindertageseinrichtung ergibt sich aus der Übereinstimmung zwi-
schen den Qualitätsansprüchen an die Kita und der tatsächlich erbrachten Leis-
tung“ (Preissing, 2003, S. 3). 
 
Mit den Teilprojekten I und II (Laufzeit Dezember 1999 bis Juni 2003) wurden, 
im Rahmen der Qualitätsinitiative des Bundesministeriums, jeweils drei Ziele 
verfolgt: 
1. Erarbeitung eines Katalogs von Qualitätskriterien für die pädagogische Arbeit 
und deren Rahmenbedingungen mit Kindern im Alter von 0-6 Jahren; 
2. Entwicklung und Erprobung von Instrumenten zur internen Feststellung von 
Qualität und ihrer Weiterentwicklung; 
3. Entwicklung und Erprobung von Verfahren zur externen Feststellung von 
Qualität. 
(Tietze & Viernickel, 2003) 
Begonnen wurde in den Projekten mit der Entwicklung eines Qualitätskriterien-
katalogs, der essentielle Elemente der pädagogischen Arbeit von bundesdeut-
schen Kindertageseinrichtungen abdeckt. Grundlegend war ein intensiver Aus-
tausch zwischen Wissenschaftlern und Experten sowohl aus dem Feld Kinder-
tagesstätte als auch aus der Fachpraxis. Konkret wurde die nationale und inter-
nationale Qualitätsdiskussion verfolgt, bewertet und angepasst. An einer Befra-
gung zu zentralen Qualitätskriterien für die Praxis nahmen mehr als 1500 päda-
                                            
39 Für die vorliegende Arbeit sind die Teilprojekte I und II (Entwicklung von Kriterien zur Erfas-
sung der pädagogischen Qualität in Kindertageseinrichtungen für Kinder unter drei Jahren und 
für Kinder von drei bis sechs Jahren sowie Erarbeitung und Erprobung eines handhabbaren 
Feststellungsverfahrens – PädQUIS) (Tietze & Viernickel, 2003) sowie das Teilprojekt IV (Ent-
wicklung von Kriterien zur Erfassung der Qualität der Arbeit in Tageseinrichtungen für Kinder 
auf der Basis des Situationsansatzes sowie Erarbeitung und Erprobung von Instrumenten zur 
internen und externen Evaluation – QuaSi) (Preissing, 2003) von Interesse.  
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gogische Fachkräfte teil. Die Ergebnisse aus diesen beiden Teilschritten wur-
den, unter Einbezug eines Expertengremiums aus Fachpraxis, Administration 
und Wissenschaft, zu einem Katalog von Kriterien zusammengestellt. Geachtet 
wurde vor Allem auf inhaltliche Bedeutsamkeit, kulturelle Angemessenheit und 
Akzeptanz sowie auf Vollständigkeit. In einer einjährigen Erprobungsphase 
wurden die Qualitätskriterien über 250 Projekteinrichtungen zur Verfügung ge-
stellt, um entsprechende Erfahrungen in die abschließenden Entwicklungsarbei-
ten einfließen lassen zu können. (Kapitel II 2.3 geht auf für diese Arbeit interes-
sante Aspekte ein) 
„Mit dem Qualitätskriterienkatalog wurde eine konsensfähige, systematische 
und umfassende Beschreibung guter Qualität der Arbeit in Kindertageseinrich-
tungen (bezogen auf die Arbeit mit Kindern bis zum Schulalter) vorgelegt. Für 
Kindertageseinrichtungen als auch in der Aus- und Weiterbildung bietet der Kri-
terienkatalog eine fachliche Referenz und inhaltliche Grundlage für die Bearbei-
tung zahlreicher Fachfragen.“ (BMFSFJ, 2002, S. 5) 
 
Das pädagogische Konzept hinter Teilprojekt IV (Laufzeit Januar 2000 bis De-
zember 2002) ist der Situationsansatz. Die Reform der Kindestageserziehung in 
Deutschland ist von Beginn an einem Leitgedanken verpflichtet: der konsequen-
ten Orientierung der pädagogischen Praxis an den realen Lebenssituationen 
von Kindern und ihren Familien. Im konzeptionellen Rahmen des Situationsan-
satzes haben Kindertageseinrichtungen bereits eine hohe und weit akzeptierte 
Praxisqualität entwickelt (Preissing, 2003). 
Aus drei Gründen ist die Qualitätsdebatte für Kindertageseinrichtungen, die 
nach dem Situationsansatz arbeiten, eine Herausforderung: 
1. Es stellt sich die Frage, wie sich die konzeptionellen Grundsätze des Situati-
onsansatzes in die fachwissenschaftliche Diskussion um Qualität und Bildung in 
Kindertageseinrichtungen einordnen. 
2. Es bedarf der Klärung, welches die Kriterien für die Qualität der Arbeit im Si-
tuationsansatz sind. 
3. Es muss eine Lösung gefunden werden, wie sich die Arbeit in Kinderta-
geseinrichtungen evaluieren lässt, um sichtbar zu machen, dass die tägliche 
Arbeit den Qualitätskriterien entspricht. 
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Das Teilprojekt beantwortete mit Hilfe einer stetigen Diskussion mit Praktikerin-
nen diese Fragen und verfolgte drei Hauptziele, die in drei entsprechenden Ar-
beitsschritten zu verwirklichen waren: 
1. „Erarbeitung, Formulierung und Begründung von Qualitätskriterien für Kinder-
tageseinrichtungen auf der Basis des Situationsansatzes im Dialog mit profilier-
ter Praxis.“ (BMFSFJ, 2002, S. 8) Dieses Ziel beinhaltete folgende Arbeitsschrit-
te: die Reformulierung und Weiterentwicklung der konzeptionellen Grundsätze 
des Situationsansatzes, die Ausformulierung des wissenschaftlichen Bezugs-
rahmens in ausgewählten theoretischen Dimensionen sowie die Formulierung 
der Kriterien in Berücksichtigung der Prozesshaftigkeit und Kontextabhängigkeit 
von Qualitätsentwicklung. 
2. „Entwicklung von entsprechenden Instrumenten und Verfahren zur internen 
und externen Evaluation und erste Erprobung in profilierten Praxiseinrichtun-
gen.“ (BMFSFJ, 2002, S. 8) Zielführend war die Entwicklung von Instrumenten 
zur selbstkritischen Reflexion und Orientierung im Team mit dem Ziel der Quali-
tätsentwicklung (interne Evaluation) bzw. die Entwicklung von Evaluationsin-
strumenten und Verfahren zur Überprüfung und Einordnung der erreichten Qua-
lität im Vergleich mit anderen Praxiseinrichtungen sowie deren Erprobung hin-
sichtlich der Handhabbarkeit und Zuverlässigkeit der Ergebnisse. 
3. „Überprüfung der Instrumente und Verfahren durch interne und externe Eva-
luation in nicht einschlägig profilierten Praxiseinrichtungen.“ (BMFSFJ, 2002, S. 
8) Der zu diesem Ziel gehörende Arbeitsschritt war die interne und externe Eva-
luation der Einrichtungen, die an der Entwicklung und Erprobung der Kriterien, 
Instrumente und Verfahren nicht beteiligt waren (Evaluation). 
 
Ein Projekt von Fthenakis et al. (1998) ‚neue Konzepte für Kindertageseinrich-
tungen: eine empirische Studie zur Situations- und Problemdefinition der betei-
ligten Interessengruppen’, wurde von Anfang 1993 bis Herbst 1995 in den Län-
dern Bayern, Brandenburg und Nordrhein-Westfahlen durchgeführt. Ziel war 
eine Bestandsaufnahme auf den verschiedenen Ebenen des Elementarbereichs 
unter Einbeziehung der Familien. Die Untersuchung hat zwei Inhaltsebenen, die 
eine Ebene (Ebene A) bezieht sich auf die Kinder in ihren familialen und außer-
familialen Umwelten. Zu Ebene A wurden Mütter und Väter von Kindern befragt, 
die einen Kindergarten bzw. eine Kindertageseinrichtung besuchen. Eine zweite 
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Ebene (Ebene B) umfasst die im Elementarbereich tätigen Berufsgruppen. Fra-
gen der Berufspraxis, der Aus- und Fortbildung, der Fach- bzw. Praxisberatung, 
der Arbeitszufriedenheit u.v.m. stehen im Vordergrund. Befragt wurden die Ziel-
gruppen Träger, Kindergarten- bzw. Einrichtungsleitung, Gruppenleitung, Prak-
tikantenanleitung, Berufspraktikantinnen, Fach- bzw. Praxisberatung, Ausbil-
dungsstätten und Eltern. Die Daten wurden mit standardisierten Fragebögen 
erhoben, die auch einige offene Fragen aufwiesen (Fthenakis et al., 1998). 
 
Ergänzend zu oben beschriebenem Projekt wurden von Sturzbecher et al. 
(1998) zwei Studien durchgeführt. Die erste Studie ist eine Sekundäranalyse 
auf der Grundlage von Daten des Projekts ‚Neue Konzepte für Kindertagesein-
richtungen: eine empirische Studie zur Situations- und Problemdefinition der 
beteiligten Interessengruppen’. Die Daten werden vor dem Hintergrund der kul-
turell-historischen Bedingungen der untersuchten Bundesländer verglichen. Auf 
der Basis dieser vergleichenden Bilanz werden Anstöße für die Weiterentwick-
lung der Kindertagesbetreuung und insbesondere Anregungen für neue päda-
gogische Konzepte im Elementarbereich gegeben (vgl. Sturzbecher, 1998). In 
der zweiten Studie wird ein Aspekt von Betreuungsqualität untersucht, der sich 
bislang weitgehend der Forschung entzog, nämlich die Perspektive von Vor-
schulkindern auf die pädagogische Qualität der Interaktion zwischen Kindern 
und Erzieherinnen. In dem Projekt ‚Kindliche Wahrnehmung von Interaktion mit 
Erziehungspersonen (KIWIE)’ wird von Kindern eingeschätzt, welche Freiräume 
sie zur Verwirklichung eigener Handlungspläne in Kindertageseinrichtungen 
und in der Familie besitzen und welche Unterstützung sie in Problem- und Kon-
fliktsituationen von den Erzieherinnen und Eltern erhalten. Gestützt auf die Er-
gebnisse der Studie wurde ein Fortbildungsangebot für Eltern und Erzieherin-
nen erarbeitet, das die Berücksichtigung kindlicher Perspektiven und Interessen 
im Erziehungshandeln fördern sowie die soziale Partizipation von Kindern im 
Alltag verbessern soll (vgl. Sturzbecher, 1998). 
 
In einer Untersuchung von Tietze et al. (1998) zur pädagogischen Qualität in 
deutschen Kindergärten wird die Frage behandelt, wie gut Kindergärten, also 
die Erziehung und Betreuung im Kindergartenalter, sind. Diese Untersuchung 
kann aufzeigen, dass die Qualität einer Kindergartengruppe für die Förderung 
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der Kinder gewichtig ist und dass Investitionen in dieser Hinsicht lohnend sind. 
Die Untersuchung ist ein Teilprojekt einer international vergleichenden Untersu-
chung (International Child Care and Education Study). Teilnehmende Länder 
sind, neben Deutschland, Österreich, Portugal, Spanien sowie die USA. Das 
Projekt wendet sich Qualitätsaspekten der institutionellen und familialen Erzie-
hung von Kindern im Kindergartenalter und deren Bedeutung für die Lebenssi-
tuationen und die Entwicklung der Kinder in verschiedenen Bereichen zu. Zent-
rale Fragestellungen der Untersuchung sind, (1) die pädagogische Qualität in 
frühkindlichen Erziehungs- und Betreuungseinrichtungen und in den Familien 
im Rahmen eines Mehrmethodenansatzes messbar zu machen und an einer 
Stichprobe zu untersuchen; (2) pädagogische Orientierungen von Erzieherinnen 
und Eltern bezüglich Kindheit und Kindern und der Aufgaben von Familien und 
Erziehungseinrichtungen zu erfassen; (3) die Bedeutung der zuvor genannten 
Faktoren für die Lebenssituationen und die Entwicklung von Kindergartenkin-
dern zu analysieren; (4) auf der Basis der gewonnenen Befunde Empfehlungen 
für die Sicherung bzw. Verbesserung pädagogischer Qualität in frühkindlichen 
Erziehungs- und Betreuungseinrichtungen zu erarbeiten (vgl. Tietze u.a., 1998, 
S. 28). Die Untersuchung wurde in Deutschland im Kindergartenjahr 1993/94 an 
einer verbundenen Stichprobe von 103 Kindergartengruppen aus 103 Kinder-
gärten durchgeführt. In jeder Gruppe wurden vier zu Beginn der Untersuchung 
knapp vierjährige Kinder und ihre Familien ausgesucht. Als Vergleichsgruppe 
wurden 96 Kinder gleichen Alters ausgewählt, die noch keinen Kindergarten 
besuchten. Der Entwicklungsstand der Kinder wurde am Anfang und am Ende 
des Kindergartenjahres erhoben. Die eingesetzten Untersuchungsverfahren 
waren standardisierte mündliche und schriftliche Befragungen von Gruppener-
zieherinnen und Einrichtungsleiterinnen sowie den Müttern der Kinder, ver-
schiedene Beobachtungsverfahren in den Kindergartengruppen, Ratings des 
Entwicklungsstandes der Kinder in verschiedenen Dimensionen durch die Müt-
ter und die Erzieherinnen sowie Testverfahren (vgl. Tietze u.a., 1998). 
 
3.2 Der Qualitätsaspekt in den Bildungs- und Orientierungsplänen der 
Länder in Deutschland 
In nicht allen Bildungs- und Orientierungsplänen der Länder wird explizit auf 
den Aspekt Qualität eingegangen; vorrangig ist für die meisten Pläne das bear-
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beiten der verschiedenen Bildungs- und Erziehungsziele. Die Länder Baden-
Württemberg, Bayern, Hessen, Niedersachsen, Sachsen-Anhalt und Thüringen 
haben Qualität in unterschiedlicher Ausführlichkeit verankert. Zusammenfas-
send werden in allen diesen Plänen die Begriffe Qualitätsentwicklung, Quali-
tätssicherung, Qualitätskriterien sowie Qualitätsmanagement aufgegriffen. 
Eine Klärung dieser Begriffe bietet der Thüringer Bildungsplan. „Als Qualitäts-
management wird die Gesamtheit aller Aktivitäten bezeichnet, die darauf abzie-
len 
• die Qualität der pädagogischen Arbeit zu definieren (Qualitätspolitik, Strate-
gien, Qualitätsziele und Standards) 
• die vorhandene Qualität zu erhalten und sicherzustellen (Qualitätssicherung) 
• zukunftsgerichtet Innovationen und Weiterentwicklungen im Arbeitsfeld voran-
zutreiben (Qualitätsentwicklung). 
Grundsätzlich geht es beim Qualitätsmanagement darum, einen systemati-
schen kontinuierlichen Verbesserungsprozess aufzubauen und zu steuern. Der 
Prozess enthält die vier Grundelemente: planen, umsetzen, überprüfen und 
verbessern“ (Freistaat Thüringen Kultusministerium, 2006, S. 121). 
Die regelmäßige Überprüfung der eigenen Arbeit (Qualitätsfeststellung und 
Evaluation), die prozesshafte Weiterentwicklung (Qualitätsentwicklung) sowie 
ihre Umsetzung in die Praxis (Qualitätssicherung) ist Inhalt professioneller Er-
ziehungs- und Bildungsarbeit in Kindertageseinrichtungen. Die eigene Quali-
tätsentwicklung und -sicherung muss ein selbstverständlicher Bestandteil päda-
gogischer Arbeit sein. Qualitätskriterien können sowohl einrichtungsbezogen 
entwickelt, als auch bestehende Kriterienkataloge (z.B. Tietze u.a., 1998) über-
nommen werden. 
Versucht man, die einzelnen Ausführungen in den verschiedenen Bildungs- und 
Orientierungsplänen zu Qualität zusammenzufassen, dann bedeutet Qualitäts-
entwicklung in der Einrichtung die Bestimmung der Ziele pädagogischer Arbeit 
und die Reflexion des Handelns, der Strukturen und aller Prozesse im Alltag der 
Einrichtung im Sinne der gemeinsamen Qualitätsziele. Der Herstellung von 
Transparenz der pädagogischen Arbeit nach Innen und Außen dient die Quali-
tätssicherung. Zudem ermöglicht sie die Feststellung, inwieweit die Qualitätszie-
le erreicht wurden.  
 146
Überprüft werden die Ziele von den Fachkräften, indem die zuvor festgelegten 
Merkmale erfasst, gewertet und im Rahmen der pädagogischen Arbeit weiter-
entwickelt werden. 
In den Plänen aufgeführte Instrumente des Qualitätsmanagements sind die Ent-
wicklung von Bewertungsmaßstäben, die Selbst- und Fremdevaluation, z. B. 
durch Fachberatung und Fortbildung oder durch externe Fachleute und die Do-
kumentation. 
 
3.3 Qualitätsbereiche in der Früherziehung 
Die Diskussion um Qualität von Kindergärten wird seit Anfang der 90er Jahre 
verstärkt geführt. In der aktuellen Diskussion um Qualität setzen sich zwei Kon-
zeptionen von Qualität durch, die beide davon ausgehen, dass sich Qualität je 
nach Perspektive der relevanten Bezugsgruppe unterschiedlich darstellt. Das 
eine Konzept geht davon aus, dass Qualität eines Kindergartens im Wesentli-
chen die Werte, Normen, Überzeugungen, Wünsche und Bedürfnisse der betei-
ligten Gruppen widerspiegelt. „Qualität wird als ein längerfristig angelegter dy-
namischer Prozess der Ausbalancierung der unterschiedlichen Bedürfnisse der 
verschiedenen Interessensgruppen verstanden.“ (Roßbach, 2003, S. 280). Das 
andere Konzept wählt einen anderen Bezugspunkt. Hier wird der Perspektive 
des Kindes Vorrang eingeräumt, das heißt seinem Anspruch auf Wohlbefinden 
und Entwicklungsförderung. Qualität ist hier dann gegeben, wenn das körperli-
che, emotionale, soziale und intellektuelle Wohlbefinden und die Entwicklung 
der Kinder gefördert und die Familien in ihren Betreuungs- und Erziehungsauf-
gaben unterstützt werden. Die sogenannte postmoderne Auffassung bezweifelt 
allerdings, dass Qualitätsdefinitionen mit generalisiertem Geltungsanspruch 
überhaupt möglich seien (Roßbach, 2003). 
 
Auf der Basis dieses zweiten Qualitätskonzepts wurde eine breit angelegte em-
pirische Untersuchung (Tietze, 1998) zur pädagogischen Qualität in deutschen 
Kindergärten durchgeführt, die damit dem Hauptstrom der empirischen Quali-
tätsforschung in der Tagesbetreuung von Kindern folgt. In dieser Untersuchung 
unterteilt Tietze (1998, S. 21 f.) pädagogische Qualität in drei Qualitätsbereiche: 
Prozessqualität (Qualität der pädagogischen Prozesse), Strukturqualität (Quali-
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tät der pädagogischen Strukturen) und Orientierungsqualität (Qualität der päda-
gogischen Orientierungen). 
 
 
 
Mikrosystem 
 
 
 
 
 
 
 
 
Setting Kindergarten 
Orientierungs-
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- z.B. Auffassun-
gen über Ent-
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z.B. Träger, Merkmale des Einzugsbereichs 
Abbildung 4: Hauptelemente pädagogischer Qualität  
 
Prozessqualität bezieht sich auf das Gesamt der aktuellen Interaktionen und 
Erfahrungen, die das Kind in der Kindergartengruppe mit seiner sozialen und 
räumlich-materialen Umwelt macht. Strukturqualität bezeichnet situationsunab-
hängige, zeitlich stabile Rahmenbedingungen (z.B. räumliche Gegebenheiten, 
Ausbildung des Personals, Erzieher-Kind-Schlüssel) des Kindergartens und der 
-gruppe innerhalb derer sich Prozessqualität als der dynamische Aspekt päda-
gogischer Qualität vollzieht. Im Gegensatz zu den Merkmalen der Prozessquali-
tät handelt es sich bei den Merkmalen der Strukturqualität um Aspekte, die poli-
tisch direkt geregelt bzw. regulierbar sind (Tietze u.a., 1998). Mit Orientierungs-
qualität werden die Vorstellungen, Werte und Überzeugungen der an den pä-
dagogischen Prozessen unmittelbar beteiligten Erwachsenen bezeichnet. In 
diesen Bereich lässt sich die Erhebung der Akkulturationsvorstellungen in der 
vorliegenden Arbeit einordnen. Die verschiedenen Merkmale der Qualität päda-
gogischer Orientierungen gelten als zeitlich relativ stabile und überdauernde 
Konstrukte und sind nicht direkt politisch regulierbar. Sie stellen in lang andau-
ernden Sozialisationsprozessen erworbene mentale Gegebenheiten dar, in de-
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nen sich überindividuelle, kulturell verankerte Muster spiegeln. Wie die Merkma-
le der Strukturqualität stellen sie Rahmenbedingungen für das direkte pädago-
gische Handeln dar und beeinflussen so die Prozessqualität. „Während zentrale 
Aspekte der Struktur- und Orientierungsqualität mit relativ einfachen Methoden 
der Befragung und Beobachtung erfasst werden können, stellt sich die Erfas-
sung der Prozessqualität schwieriger dar.“ (Tietze, 2002, S. 508). Prozess-, 
Struktur- und Orientierungsqualität werden als einzelne Bereiche des umfas-
senden Konzepts der pädagogischen Qualität betrachtet. Einzelne Qualitätsas-
pekte innerhalb eines Bereichs werden als (Qualitäts-)Subbereiche oder (Quali-
täts-) Dimensionen bezeichnet. Diese sind im Regelfall ihrerseits durch jeweils 
mehrere Einzelvariablen indiziert (vgl. Tietze, 1998, S. 23). 
 
Tietze (1998) gibt Hinweise für zukünftige Untersuchungen im Rahmen des von 
ihm verfolgten Untersuchungsansatzes. Zukünftige Untersuchungen sollten 
Vervollständigungen und Alternativen bei der Spezifizierung und Erfassung von 
Aspekten und Merkmalen sowohl auf der Seite der Vorhersagevariablen als 
auch auf der Seite der abhängigen Variablen anstreben.  Verschiedene Aspekte 
aus dem Bereich Orientierungsqualität gehören zu den Beispielen bei den Vor-
hersagevariablen, die verstärkt beachtet werden sollten. „So sollten in zukünfti-
gen Untersuchungen die pädagogischen Ansätze und die pädagogische Inten-
tionalität, die von den Erzieherinnen verfolgt werden, erfasst werden.“ (Tietze, 
1998, S. 357) Dies ist in einer Kindergartenlandschaft, der ein Curriculum fehlt 
und die sich, wenn überhaupt, an Rahmenvorstellungen orientiert (vgl. Situati-
onsansatz), zugleich wichtig und schwierig. 
 
3.4 Qualität in der Ausbildung von Erzieherinnen 
Die Qualität der Ausbildung und die Qualifizierung des Fachpersonals ist ein 
Schlüsselthema in der Qualitätsdiskussion.  
Das Staatsinstitut für Frühpädagogik führte von 1994 bis 1997 das Projekt ‚Per-
sonal in Tageseinrichtungen für Kinder in den 15 Ländern der europäischen 
Union’ (Oberhuemer & Ulich, 1997) durch. Untersucht wurden die Ausbildungen 
und Arbeitsfelder von Fachkräften in Kindertageseinrichtungen für Kinder in al-
len EU-Ländern. Ziel war eine umfassende Bestandsaufnahme und ein syste-
matischer Überblick der Ausbildungsgänge und Arbeitfelder von Fachkräften in 
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Einrichtungen für Kinder im vorschulischen Alter. Die Datensammlung umfasst 
die Bereiche gesellschaftlicher Kontext der Kinderbetreuung, Einrichtungen und 
Betreuungsangebote im vorschulischen und außerschulischen Be-
reich/Arbeitsfelder der Fachkräfte sowie Ausbildungsgänge für Fachkräfte in 
vor- und außerschulischen Tageseinrichtungen und Betreuungsangeboten für 
Kinder.  
 
Im Land Brandenburg werden zwei Stränge der fachlichen Diskussion geführt 
(Diskowski, 1998). Ein wichtiger Modellversuch mit dem Titel: Weiterentwick-
lung der Ausbildung von Erzieherinnen und Erziehern unter besonderer Be-
rücksichtigung von Reformbestrebungen und fachlichen Entwicklungen in der 
Praxis (Kurz: WERA) begann am 1. April 1996 für drei Jahre. Wissenschaftlich 
begleitet wurde dieser Modellversuch unter der Leitung von Prof. Dr. Jürgen 
Zimmer.  
Ziele des Modellversuchs sind die Entwicklung eines Curriculums, das sich an 
Schlüsselsituationen und Problemen der sozialpädagogischen Praxis orientiert 
und die wünschenswerten Qualifikationen der Erzieherinnen zum Ausgangs-
punkt nimmt, die Dynamisierung des Theorie-Praxis-Verhältnisses durch Unter-
richt vor Ort sowie durch Entwicklung von neuen Fortbildungskonzepten für 
Lehrkräfte und Praxisanleiterinnen und die Entwicklung eine Schulorganisati-
onskonzept, das auf Stärkung der Eigenverantwortlichkeit von Schule setzt. 
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IV. Interkulturelle Erziehung und Friedenserziehung im 
Elementarbereich – eine empirische Untersuchung in 
Kindergärten einer süddeutschen Großstadt 
 
Teil IV der Arbeit beinhaltet eine empirische Untersuchung in Kindergärten einer 
süddeutschen Großstadt zum Thema Interkulturelle Erziehung und Friedenser-
ziehung im Elementarbereich. Der Elementarbereich ist für dieses Forschungs-
vorhaben ausgewählt, da ein Kindergarten die erste Bildungsinstitution darstellt. 
Aufgrund anschlussfähiger Bildungsprozesse ist es wichtig, möglichst früh sinn-
volle Konzepte einzusetzen, da jede Institution ihre Probleme an die nächste 
weitergibt; der Kindergarten an die Grundschule, die Grundschule beispielswei-
se an die Haupt- oder Gesamtschule und die wiederum an die Berufsschule. 
Die Untersuchung besteht aus einer Fragebogenerhebung, die in allen Kinder-
gärten der Stadt durchgeführt wurde. Die ausgewählte Stadt bietet aufgrund der 
Bevölkerungsstruktur ein geeignetes Feld. Mit Hilfe des Fragebogens werden 
zwei Bereiche abgefragt. Zum einen die interkulturelle Erziehung und zum an-
deren die Friedenserziehung. 
In Kapitel 1 werden die Fragestellung und die Hypothesen der vorliegenden 
Studie vorgestellt. 
Design der Untersuchung und Methode sind Inhalt des zweiten Kapitels. Be-
schrieben werden Untersuchungsanlage sowie das Vorgehen bei der Datener-
hebung und die Auswertungsmethoden. Im Anschluss daran werden die Kon-
strukte des Erhebungsinstruments beschrieben, die für die Studie gebildet wur-
den. Für den Themenkomplex ‚interkulturelle Erziehung’ sind dies Konzeption, 
Teamarbeit, Interkulturelle Bewusstheit, Interkulturelle Erfahrungen, Wissen und 
Bildung zu Interkulturalität, Einstellungen zu Interkulturalität sowie pädagogi-
sche Umsetzung von Interkulturalität. Der Themenkomplex ‚Friedenserziehung’ 
beinhaltet die Konstrukte Wissen und Bildung zu Friedenserziehung, Persönli-
ches Verständnis von Friedenserziehung und pädagogische Umsetzung von 
Friedenserziehung. 
Kapitel 3 beinhaltet die Beschreibung des Untersuchungsfeldes. 
In Kapitel 4 werden die Ergebnisse des ersten, deskriptiven Auswertungs-
schritts beschrieben, gegliedert nach den Konstrukten des Fragebogens. Die 
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Darstellung der Ergebnisse umfasst die deskriptive Auswertung des Fragebo-
gens, da diese Arbeit explorativen Charakter hat und den Ist-Zustand im Be-
reich der interkulturellen Erziehung und Friedenserziehung abbilden und unter-
suchen möchte. Im Zentrum des Interesses steht, inwieweit interkulturelle Er-
ziehung und Friedenserziehung bereits stattfinden, inwiefern diese als notwen-
dig erachtet werden und wie aktiv sich pädagogisches Personal in Kindergärten 
für interkulturelles Lernen und Friedenserziehung einsetzt. 
 
 
 
1. Fragestellung und Hypothesen 
 
Grundsätzlich gibt es zu den Bereichen interkulturelle Erziehung und Friedens-
erziehung die oben gezeigten gesellschaftliche Rahmenbedingungen, Konzep-
tionen, Zielformulierungen und Ratschläge. Jenseits eines normativen Ansatzes 
ist es wichtig, genauer nachzufragen, was tatsächlich passiert: Wie aktiv setzt 
sich pädagogisches Personal in Kindergärten für interkulturelles Lernen und 
Friedenserziehung ein? Wie groß ist das Engagement der Erzieherinnen, das 
sie bezüglich dieser Themen auf sich nehmen? 
Die Antworten auf diese Fragen sollen Aspekte aufzeigen, die in der Praxis er-
füllt sein müssen, um interkulturelle Erziehung umzusetzen. 
Ziel der Studie ist sowohl die Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Rah-
menbedingungen und Konzeptionen sowie Bildungsplänen im Fokus der inter-
kulturellen Erziehung und Friedenserziehung als auch die Erfassung von Akkul-
turationsvorstellungen, Orientierungen und Erfahrungen von Personen, die 
Konzepte zur interkulturellen Erziehung sowie zur Friedenserziehung in der 
Praxis umsetzen. 
Die zentrale Forschungsfrage, die es zu beantworten galt, ist, inwieweit interkul-
turelle Erziehung und Friedenserziehung in den Einrichtungen bereits stattfin-
den, inwiefern diese von den Befragten als notwendig erachtet werden und wie 
aktiv sich pädagogisches Personal in Kindergärten für interkulturelles Lernen 
und Friedenserziehung einsetzt. Konkret: was hat einen Einfluss auf die Umset-
zung von interkultureller Erziehung bzw. womit hängt die Umsetzung von inter-
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kultureller Erziehung zusammen? In diesem Zusammenhang steht die Frage, 
inwieweit sich gesellschaftliche Rahmenbedingungen und Inhalte von Konzepti-
onen bzw. Bildungsplänen in der Umsetzung wieder finden. 
 
Eine weitere Forschungsfrage ist, ob und inwieweit ein Zusammenhang zwi-
schen den Akkulturationsvorstellungen der Mitarbeiterinnen und der Umsetzung 
von interkultureller Erziehung besteht und womit sie außerdem zusammenhän-
gen. Untersucht wurde der Einfluss von Akkulturationsvorstellungen auf die 
praktische Umsetzung von interkultureller Erziehung. 
 
Zum Thema Friedenserziehung wurden die frei formulierten Antworten auf offe-
ne Fragen daraufhin untersucht, was von den Befragten unter Friedenserzie-
hung verstanden wird und wie Friedenserziehung bereits umgesetzt wird. 
 
Die Antworten aus dem Beriech der interkulturellen Erziehung werden mit quan-
titativen Methoden zur Hypothesenüberprüfung ausgewertet, die Antworten aus 
dem Bereich der Friedenserziehung werden zur Hypothesengenerierung quali-
tativen Verfahren unterzogen. 
 
Aus den oben dargestellten und beschriebenen Projekten und Konzepten sowie 
aus der Fragestellung lassen sich allgemeine Hypothesen (theorie- und erfah-
rungsgeleitete Vorannahmen) zu den Bereichen Umsetzung von interkultureller 
Erziehung40, Akkulturationsvorstellungen und Umsetzung von Friedenserzie-
hung ableiten. 
Die Behandlung von Interkulturalität im Gruppenalltag hängt mit der Erfassung 
von interkultureller Erziehung in der Konzeption, der Anzahl der Kinder mit 
Migrationshintergrund, der Teilnahme an Fort- und Weiterbildungen, der Anzahl 
der Herkunftsländer sowie mit dem Vorhandensein von Dokumentationen in der 
Gruppe zusammen. 
Das Führen von Dokumentationen in der Gruppe steht in Zusammenhang mit 
der Anzahl der Herkunftsländer, der Berücksichtigung von Interkulturalität in 
                                            
40 Die einzelnen Variablen der Umsetzung von interkultureller Erziehung sind die Behandlung 
von Interkulturalität im Gruppenalltag, das Vorhandensein von Dokumentationen in der Gruppe, 
das Vorhandensein von Dokumentationen über den Migrationshintergrund des Kindes und die 
Berücksichtigung von Interkulturalität in Teamsitzungen. 
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Teamsitzungen, der Anzahl der Kinder mit Migrationshintergrund sowie der 
Teilnahme an Fort- und Weiterbildungen. 
Es besteht ein Zusammenhang zwischen der Dokumentation über den Migrati-
onshintergrund des Kindes und der Anzahl der Kinder mit Migrationshintergrund 
in der Gruppe, der Anzahl der Herkunftsländer sowie der Berücksichtigung von 
Interkulturalität in Teamsitzungen. 
Berücksichtigung von Interkulturalität in Teamsitzungen hängt mit der Teilnah-
me an Fort- und Weiterbildungen zum Thema Interkulturalität, der Anzahl der 
Kinder mit Migrationshintergrund in der Gruppe, der Anzahl der in der Gruppe 
vertretenen Herkunftsländer, der ausdrücklichen Erfassung von interkultureller 
Erziehung in der Konzeption sowie dem Vorhandensein von Dokumentationen 
in der Gruppe zusammen. 
 
Unterschiede des Verhaltens während des Kulturkontakts können durch unter-
schiedliche Einstellungen der Erzieherinnen gegenüber kultureller Diversität 
erklärt werden. Anzunehmen ist hier, dass die Einstellungen zur Akkulturation 
den Umgang mit kultureller Diversität determinieren, also dass Unterschiede 
des Verhaltens während des Kulturkontakts durch unterschiedliche Akkulturati-
onsvorstellungen und Überzeugungen über Akkulturation erklärt werden kön-
nen. 
Es gibt einen Zusammenhang zwischen den Akkulturationsvorstellungen der 
Mitarbeiterinnen und der Umsetzung von interkultureller Erziehung (Behandlung 
von Interkulturalität im Gruppenalltag, Vorhandensein von Dokumentationen in 
der Gruppe, Vorhandensein von Dokumentationen über den Migrationshin-
tergrund des Kindes, Berücksichtigung von Interkulturalität in Teamsitzungen). 
Es ist anzunehmen, dass die Vorstellungen zur Akkulturation zudem mit einer 
Reihe von Merkmalen in Verbindung stehen. Dazu gehören soziodemographi-
sche Merkmale wie das Alter der Befragten, ihre Schulbildung und ihre Berufs-
erfahrung. 
 
Für den Bereich der Friedenserziehung lassen sich folgende Fragen formulie-
ren, die mit Hilfe des Datenmaterials beantwortet werden sollen. 
Inwieweit finden sich in dieser Arbeit beschriebene gesellschaftliche Rahmen-
bedingungen und Konzeptionen in der Umsetzung von Friedenserziehung wie-
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der? Wird Friedenserziehung in einem Großteil der Einrichtungen umgesetzt? 
Was verstehen im Kindergarten tätige Personen unter Friedenserziehung und 
ist in ihren Köpfen die Friedenserziehung als Teil der interkulturellen Erziehung 
verankert?  
 
 
 
2. Design der Untersuchung und Methode 
 
2.1 Untersuchungsanlage 
Die Untersuchung besteht aus einer Fragebogenerhebung in allen Kindergärten 
der Stadt. Der Fragebogen, eine standardisierte Befragungsform, ist für diese 
Untersuchung Methode der Wahl, um objektive und vergleichbare Daten zu 
gewinnen. Die zu untersuchende Stichprobe ist aufgrund ihrer Größe dafür ge-
eignet. Der Fragebogen fragt zwei Bereiche ab: zum einen die interkulturelle 
Erziehung und zum anderen die Friedenserziehung. Für den Bereich ‚interkultu-
relle Erziehung’ gibt es Skalen, die im Fragebogen zum Einsatz kommen. Für 
den Bereich ‚Friedenserziehung’ ließ sich keine für die Beantwortung der Fra-
gestellungen geeignete Skala finden. Aus diesem Grund wird dieser Bereich mit 
Hilfe von offenen Fragen explorativ erhoben. 
 
In einem ersten Schritt werden die Ergebnisse dargestellt, in dem alle Daten 
deskriptiven statistischen Verfahren unterzogen wurden. In einem zweiten 
Schritt wurden die Daten zur interkulturellen Erziehung quantitativ ausgewertet, 
um Zusammenhänge der Einzelergebnisse herauszuarbeiten und um die Hypo-
thesen zu überprüfen. Die Daten zur Friedenserziehung – frei formulierte Ant-
worten auf offene Fragen – wurden qualitativ ausgewertet und gedeutet. In ei-
nem letzten Schritt wurden die Ergebnisse zusammengefasst, interpretiert und 
verglichen. 
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2.2 Datenerhebung 
Beim ersten Einsatz des Fragebogens (Pretest) war entscheidend, einen Kin-
dergarten außerhalb des Stadtgebietes zu wählen, da dieses als Untersu-
chungsfeld für die Hauptstudie vorgesehen war. Die ersten Pretests fanden da-
her in einem Kindergarten in Stadtbergen statt; einbezogen wurden die Leitung 
der jeweiligen Einrichtung, Erzieherinnen und Kinderpflegerinnen. Der Frage-
bogen wurde auf der Basis dieser Ergebnisse hinsichtlich Inhalt und Sprache 
überprüft, ausschlaggebend war dabei die Verständlichkeit und Beantwortbar-
keit im praktischen Feld. Die Überarbeitung berücksichtigte auch Anregungen 
und Kritik der in die Pretests einbezogenen Erzieherinnen und Kinderpflegerin-
nen. Die ersten Auswertungen der Fragebögen deckten erhebliches Unwissen 
bezüglich der gruppeninternen Kerndaten wie zum Beispiel das Herkunftsland 
der Kinder auf. 
Aufgrund des großen Umfangs des im Pretest eingesetzten Fragebogens und 
der sich daraus ergebenden langen Bearbeitungsdauer (im Durchschnitt ca. 50 
Minuten) wurde der Fragebogen erheblich gekürzt.  
 
Um die Datenerhebung durchzuführen, wurde die Erlaubnis zur Befragung der 
Einrichtungen bei den jeweiligen Trägern eingeholt. Das Vorgehen war hier un-
terschiedlich und vom Träger abhängig. Anschließend wurde ein Telefonleitfa-
den erstellt, der bei der telefonischen Kontaktaufnahme mit jeder Einrichtung 
zum Einsatz kam. Bei diesem Telefonat wurde ein Termin zur Fragebogen-
übergabe vereinbart. Die Fragebögen wurden persönlich an die Einrichtungen 
gebracht und dort wieder abgeholt. Bei Übergabe der Fragebögen an die Lei-
tung der Einrichtung wurden mündlich Hinweise zum Ausfüllen der Fragebögen 
gegeben und es wurde der Termin zur Abholung vereinbart. 
 
Die Daten wurden in einem Teil der Einrichtungen direkt vor den Sommerferien 
und in den restlichen Kindergärten direkt nach den Sommerferien erhoben. 
 
Von den 90 in Frage kommenden Einrichtungen haben 76 Einrichtungen an der 
Befragung teilgenommen (84,4%). Insgesamt ergab sich eine Stichprobengröße 
von 355 Personen. Aufgrund dieser hohen Rücklaufquote darf die Stichprobe 
als repräsentativ gewertet werden. 
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2.3 Vorstellung der Auswertungsmethoden 
Aus dem Fragebogen ergaben sich für die Auswertung unterschiedliche Arten 
an Daten. Die meisten der erhaltenen Daten wurden mit SPSS quantitativ aus-
gewertet. Die Größe der Stichprobe und die Auswertungsmöglichkeit von im 
Fragebogen eingesetzten Skalen lässt eine quantitative Analyse der Daten mit 
SPSS zu. Der Teil der Daten, der die Friedenserziehung betrifft, wurde in An-
lehnung an die Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2003) qualitativ aus-
gewertet. Für die Analyse von aus offenen Fragen gewonnen Daten eignet sich 
das genannte Verfahren. 
 
Bei der quantitativen Auswertung wurde folgendermaßen vorgegangen. Da ein 
verfolgtes Ziel der Arbeit ist, den Ist-Zustand zum Thema interkulturelle Erzie-
hung und Friedenserziehung abzubilden, wurden zunächst für alle Variablen 
Häufigkeitsverteilungen erstellt und im Kapitel ‚Darstellung der Ergebnisse’ dar-
gestellt. Dabei wurde die Einteilung der für den Fragebogen entwickelten Kon-
strukte beibehalten. 
Danach wurden die Zusammenhänge der Ergebnisse abgebildet. Dafür waren 
die Forschungsfragen handlungsleitend. Für die Berechnung der Zusammen-
hänge wurde größtenteils die Kontingenzanalyse verwendet, da die meisten 
Daten nominal skaliert sind. In Einzelfällen wurde zusätzlich noch eine einfakto-
rielle Varianzanalyse oder Regressionsanalyse durchgeführt. Die Kontingenz-
analyse diente dazu, Zusammenhänge zwischen den nominal skalierten Variab-
len aufzudecken und zu untersuchen. Deckt man einen Zusammenhang auf, so 
kann der Frage nachgegangen werden, ob die Assoziation zufällig in der Stich-
probe aufgetreten ist oder ob ein systematischer Zusammenhang zugrunde 
liegt (Backhaus et al., 2003, S. 231). Das hierzu verwendete Instrument ist der 
Chiquadrat-Test (χ²-Test). In einem weiteren Schritt wurde überprüft, wie stark 
diese Assoziation ist. Der hier verwendete Indikator dafür ist der Phi-Koeffizient 
(ϕ). 
Für die Auswertung der Akkulturationsvorstellungen wurde die Skala von van 
Dick et al. (1997) zur Kontrolle einer explorativen Faktorenanalyse unterzogen. 
Auf der Basis der Ergebnisse von van Dick et al. und der Faktorenanalyse wur-
den Indizes gebildet, die anschließend mit Reliabilitätsanalysen (Cronbach’s-
Alpha) auf interne Konsistenz überprüft wurden. Diese Indizes sind verschiede-
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ne Akkulturationsvorstellungen (Assimilation, Integration und Segregation). Die 
Cronbach’s-Alpha-Werte der Indizes wiesen alle eine hinreichende Größe auf, 
um damit weiter auszuwerten. Für die Berechnung der Zusammenhänge mit 
den Akkulturationsvorstellungen wurden die Befragten den einzelnen Akkultura-
tionsvorstellungen zugeordnet. Dabei zeigte sich, dass es in dieser Stichprobe 
eine zusätzliche Akkulturationsvorstellung gibt, nämlich eine Mischung aus As-
similation und Integration. Für die Berechnung der Zusammenhänge mit den 
Akkulturationsvorstellungen wurde auch die Kontingenzanalyse eingesetzt. 
 
Die qualitative Auswertung betraf die Antworten auf die offenen Fragen aus 
dem Bereich Friedenserziehung. Dieser Auswertungsteil hat explorativen Cha-
rakter, er soll Aufschluss darüber geben, was von den Befragten unter Frie-
denserziehung verstanden wird und inwieweit Friedenserziehung in den Kin-
dergartengruppen stattfindet. Die einzelnen Antwortteile der offenen Fragen 
wurden, orientiert an der Inhaltsanalyse von Mayring (2003), entsprechenden 
Kategorien zugeordnet. Die Kategoriedefinition erfolgte hier induktiv, das heißt, 
die Kategorien wurden direkt aus dem Material in einem Verallgemeinerungs-
prozess abgeleitet, ohne sich auf vorab formulierte Theoriekonzepte zu bezie-
hen. Die Inhalte der Kategorien wurden dargestellt und interpretiert. 
 
2.4 Beschreibung der Konstrukte des Erhebungsinstruments 
 
2.4.1 Interkulturelle Erziehung 
Das Instrument ist ein extra für diese Arbeit entwickelter Fragebogen. Intensive 
Recherchen nach Studien, beispielsweise zu den Themen Einstellungen zu In-
terkulturalität oder multikulturelle Orientierungen und die Suche nach schon 
vorhandenen Instrumenten, zum Beispiel zur Messung von interkultureller 
Kompetenz, gestalteten sich schwierig. Die Skala „Einstellungen zur Akkultura-
tion“ von van Dick et al. (1997) stellte sich als ein für diese Arbeit geeignetes 
Instrument dar. 
Weitere Grundlagen für den Fragebogen dieser Erhebung bildeten für das 
Thema ‚interkulturelle Erziehung’ der bayerische Bildungs- und Erziehungsplan 
(Bayerisches Staatsministerium für Arbeit und Sozialordnung, Familie und 
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Frauen & Staatsinstitut für Frühpädagogik, 2003) sowie der Nationale Kriterien-
katalog (Tietze & Viernickel, 2003). 
Der Fragebogen, der für diese Erhebung entwickelt wurde, wurde in zwei Varia-
tionen eingesetzt, die sich in einigen Teilen unterscheiden. Eine Version für die 
Leitung und die andere Version für die Mitarbeiterinnen im Gruppendienst in 
den Kindergärten. 
 
Konstrukt: Beschreibung der Stichprobe 
Die stichprobenbeschreibenden Items sind in Teilen den zwei Versionen der 
Fragebögen zugeordnet. Nach der Trägerschaft, dem Einrichtungsteam und der 
Kinderanzahl in der gesamten Einrichtung wurde nur die Leitung gefragt. Nach 
den Öffnungszeiten der Gruppe, der Zusammensetzung des Gruppenteams 
und der Kinderzahl in der Gruppe wurden alle gefragt. Die Frage nach dem 
Herkunftsland wurde auch in der Fragebogenerhebung zur Einstellung von Be-
schäftigten im Kindergarten zu Einsprachigkeit und Mehrsprachigkeit (Khan-
Svik, 2001, S. 44) verwendet. Alle Befragten wurden nach Alter, Schulab-
schluss, Herkunftsland, Ausbildung und Berufserfahrung gefragt. 
 
Konstrukt: Konzeption 
Laut dem bayerischen Bildungs- und Erziehungsplan (Bayerisches Staatsminis-
terium für Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen & Staatsinstitut für 
Frühpädagogik, 2003) und dem Nationalen Kriterienkatalog (Tietze & Viernickel, 
2003) sollte jeder Einrichtung eine Konzeption zugrunde liegen. „Die Planung 
der pädagogischen Arbeit basiert auf einer Konzeption der Einrichtung zur in-
terkulturellen Zusammenarbeit“ (Tietze & Viernickel, 2003). Es ist folglich davon 
auszugehen, dass die Frage nach dem Vorhandensein einer Konzeption meist 
mit ja beantwortet wird. Besonderes Interesse sollte den Fällen zukommen, die 
diese Frage mit nein beantwortet haben. 
In diesem Teil wurde zudem nach der Erfassung von Interkultureller Erziehung 
und Friedenserziehung in der Konzeption der Einrichtung gefragt, um damit teil-
weise die Frage zu beantworten, inwieweit interkulturelle Erziehung und Frie-
denserziehung in den Einrichtungen stattfinden. 
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Konstrukt: Teamarbeit 
Die unter dem Konstrukt Teamarbeit verwendeten Fragen wurden teilweise 
selbst sowie in Anlehnung an den Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplan 
(Bayerisches Staatsministerium für Arbeit und Sozialordnung, Familie und 
Frauen & Staatsinstitut für Frühpädagogik, 2003) und den Nationalen Kriterien-
katalog (Tietze & Viernickel, 2003) konstruiert. Selbst konstruiert wurden die 
Fragen nach der Häufigkeit der Besprechungen mit der Leitungskraft sowie die 
Frage nach der Teilnahme an Supervisionen. Die Frage nach Berücksichtigung 
von Interkulturalität in den Teamsitzungen lässt sich sowohl aus dem Qualitäts-
kriterium „Es finden regelmäßige Teamsitzungen zu interkulturellen Themen 
statt, auf denen die Erzieherinnen beispielsweise über ihre Einstellungen und 
Vorurteile bezüglich anderer Kulturen oder über Möglichkeiten diskutieren, kul-
turelle Widersprüche nicht zu bewerten, sondern aushalten zu lernen“ (Tietze & 
Viernickel, 2003) ableiten, als auch aus dem Bayerischen Bildungs- und Erzie-
hungsplan: „Fachkräfte reflektieren und thematisieren fortlaufend ihre eigenen 
Einstellungen, Konzepte und Handlungen im Bereich der interkulturellen Erzie-
hung (z. B. im kollegialen Gespräch, Teamsitzungen, Fortbildungen)“ (BBEP, 
2003). Im Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplan wird der Zusammenarbeit 
mit den Eltern eine große Bedeutung beigemessen. „Die aktive Einbeziehung 
der Eltern (und anderer Familienangehörigen) in den pädagogischen Alltag der 
Tageseinrichtung ist ein wesentliches Ziel“ (BBEP, 2003). Der Status Quo sollte 
mit der Frage „Werden die Eltern in die Gestaltung des Gruppenalltags mitein-
bezogen?“ erfasst werden. Erfragt wurde hier in diesem Zusammenhang auch 
die Beteiligung der Eltern an den Elternabenden. Die Ergebnisse bilden einen 
Aspekt, der zeigen soll, wie aktiv sich das pädagogische Personal für interkultu-
relle Erziehung einsetzt. 
Die Frage ‚Nehmen Sie regelmäßig an einer Supervision teil?’ wurde bei der 
Auswertung nicht berücksichtigt, da hier immer mit nein geantwortet wurde. 
 
Konstrukt: Interkulturelle Bewusstheit 
Als eine wichtige Voraussetzung für die Umsetzung interkultureller Konzepte ist 
das Konstrukt interkulturelle Bewusstheit zu sehen. Ohne diese fehlt mögli-
cherweise die Einsicht der Notwendigkeit von interkultureller Erziehung. Nach 
der Auswertung des durchgeführten Pretests zeichnete sich ab, dass bereits 
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bezüglich der gruppeninternen Kerndaten wie zum Beispiel das Herkunftsland 
der Kinder offensichtliches Unwissen herrschte. Die Frage nach den in der 
Gruppe vertretenen Herkunftsländern lässt sich auch im FABER-Fragebogen 
(Universität Hamburg, 1994; Frage 10) wiederfinden. Hier wurde außerdem er-
hoben, wie viele Kinder mit Migrationshintergrund in der Gruppe sind. 
 
Konstrukt: Interkulturelle Erfahrungen 
Die Frage „wie schätzen Sie Ihr Wissen über kulturelle Traditionen, Bräuche 
und Wertvorstellungen der Familien mit Migrationshintergrund Ihrer Gruppe 
ein?“ wurde dem FABER-Fragebogen (Universität Hamburg, 1994; Frage 8) 
entnommen. Der Fragenkomplex „woher beziehen Sie Ihr Wissen über kulturel-
le Traditionen, Bräuche und Wertvorstellungen der Familien mit Migrationshin-
tergrund?“ stammt aus dem Fragebogen von Diehm und Kodron (1990, Fragen 
44-49). Interkulturelle Erfahrungen haben möglicherweise einen Einfluss auf die 
Umsetzung von interkultureller Erziehung. 
 
Konstrukt: Wissen und Bildung zu Interkulturalität 
Im Vordergrund stand hier der Aspekt der Ausbildung sowie der Fort- und Wei-
terbildung der Mitarbeiterinnen. Dies war notwendig, um einen umfassenden 
Eindruck zu erhalten, wie sich die Fachkräfte durch Aus-, Fort- und Weiterbil-
dung auf interkulturelle Erziehung im Kindergartenalltag vorbereitet sehen. Im 
FABER-Fragebogen (Universität Hamburg, 1994) wird mit Frage 14 der Aspekt 
der Fort- und Weiterbildungen ebenso berücksichtigt. Im Bayerischen Bildungs- 
und Erziehungsplan ist als Ziel gesetzt, dass Fachkräfte fortlaufend ihre eige-
nen Einstellungen, Konzepte und Handlungen im Bereich der interkulturellen 
Erziehung (z. B. im kollegialen Gespräch, Teamsitzungen, Fortbildungen) re-
flektieren und thematisieren sollen (BBEP, 2003). 
 
Konstrukt: Einstellungen zu Interkulturalität 
Ausgangspunkt für die Messung der Einstellungen zu Interkulturalität bildet die 
Skala „Einstellungen zur Akkulturation“ von van Dick et al. (1997). Die Grundla-
ge dieser deutschen Akkulturationsskala ist das Modell von John Berry und sei-
ner Mitarbeiter. Basis für die Zusammenstellung der Items für die deutsche 
Fassung des Fragebogens bildete die Multicultural Ideology Scale von Berry, 
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Kalin und Taylor (1977). Die deutsche Version der Akkulturationsskala umfasst 
13 Items: 
„1. Es wäre gut, wenn alle ethnischen Gruppen in Deutschland ihre Kulturen 
behielten. 2. Menschen, die nach Deutschland kommen, sollten ihr Verhalten 
der deutschen Kultur anpassen. 3. Wenn Mitglieder anderer ethnischer Grup-
pen ihre Kultur beibehalten möchten, sollten sie unter sich bleiben. 4. Das Zu-
sammenleben verschiedener ethnischer Gruppen in Deutschland wäre leichter, 
wenn die Mitglieder der verschiedenen Gruppen Gelegenheit bekämen, ihren 
eigenen Lebensstil beizubehalten. 5. Kinder verschiedener ethnischer Gruppen 
sollten auch in verschiedene Kindergärten gehen. 6. Eine Gesellschaft mit einer 
Vielzahl ethnischer Gruppen ist eher befähigt, neue Probleme in Angriff zuneh-
men. 7. Es wäre gut, wenn ImmigrantInnen ihre Kultur so schnell wie möglich 
zurückstellen würden. 8. Erzieherinnen sollten darauf achten, dass die Kinder 
anderer ethnischer Herkunft unter sich nur deutsch sprechen. 9. Mitglieder ver-
schiedener ethnischer Gruppen sollten in allen Lebensbereichen getrennt le-
ben, um die Probleme zwischen den Gruppen zu vermeiden. 10. Gibt es viele 
verschiedene ethnische Gruppen in Deutschland, wird es schwierig, Probleme 
zu lösen. 11. ImmigrantInnen sollten ihre fremdkulturellen Gewohnheiten in der 
Öffentlichkeit nicht zeigen. 12. Erzieherinnen sollten den Kontakt zwischen Kin-
dern verschiedener ethnischer Herkunft fördern. 13. Nach Deutschland immig-
rierte Menschen sollten ihre Kinder so erziehen, dass sie vorwiegend deutsch-
sprachig aufwachsen.“ (van Dick et al., 1997) 
 
Konstrukt: Pädagogische Umsetzung von Interkulturalität 
Die praktische Umsetzung der verschiedenen Konzepte ist im Rahmen der Fra-
gebogenerhebung von besonderem Interesse um die Frage zu klären, inwieweit 
interkulturelle Erziehung in den jeweiligen Einrichtungen bereits stattfindet. Laut 
Bayerischem Bildungs- und Erziehungsplan (2003) hat interkulturelle Erziehung 
mittlerweile den Status einer „sozial erwünschten Zielvorstellung“ (BBEP, 2003). 
Deshalb ist es wichtig, genau zu fragen, wie bestimmte Zielvorstellungen in der 
Praxis von Kindertageseinrichtungen im Alltag konkret umgesetzt werden. Wie 
aktiv setzt sich pädagogisches Personal für interkulturelle Erziehung ein? Als 
eine der Anregungen zur Umsetzung von interkultureller Erziehung ist im Baye-
rischen Bildungs- und Erziehungsplan der Punkt „Übersicht und Dokumentati-
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on“ zu finden: „Wichtig und notwendig für die Fachkräfte ist eine Übersicht der 
in der Gruppe vertretenen Sprachen und Kulturen. Eine Statistik, die Kinder nur 
nach ihrer aktuellen Staatsangehörigkeit führt, ist hierfür nicht ausreichend. E-
benso wichtig ist die Kenntnis der individuellen Migrations-Biographien von Fa-
milien – auch bei deutschen Kindern aus bilingualen Ehen oder bei Aussiedler-
kindern. Ein differenziertes, familiengerechtes interkulturelles Angebot setzt ei-
ne übersichtliche Dokumentation der Familiensituation des Kindes voraus“ 
(BBEP, 2003). Auch im Nationalen Kriterienkatalog fordern Tietze und Vierni-
ckel (2003) als Grundlage für interkulturelle Angebote eine Dokumentation der 
Familiensituation und der Sprachkompetenzen der Kinder durch die Erzieherin. 
Die Frage „Wird das Thema Interkulturalität im Gruppenalltag behandelt“ ließ 
sich aus dem Unterpunkt ‚Vielfalt und Nutzung von Material’ des Nationalen 
Kriterienkatalogs (Tietze & Viernickel, 2003, S. 217) ableiten. Mit dieser Frage 
wurde abgefragt, ob grundsätzlich Interkulturalität thematisiert wird und wenn ja, 
mit welchen Hilfsmitteln dies geschieht. Einige Antwortmöglichkeiten wurden 
dem Fragebogen zur Messung der Einstellung von berufserfahrenen Lehrerin-
nen zu interkultureller Erziehung (Diehm & Kodron, 1990, Fragen 32, 34, 35) 
entnommen.  
 
2.4.2 Friedenserziehung 
Für den Bereich ‚Friedenserziehung’ ließ sich keine für die Beantwortung der 
Fragestellungen geeignete Skala finden. Aus diesem Grund wird dieser Bereich 
mit Hilfe von offenen Fragen explorativ erhoben. 
 
Konstrukt: Wissen und Bildung zu Friedenserziehung 
Auch hier stand der Aspekt der Ausbildung sowie der Fort- und Weiterbildung 
der Mitarbeiterinnen im Vordergrund. Es sollte dadurch ein umfassender Ein-
druck gewonnen werden, wie sich die Fachkräfte durch Aus-, Fort- und Weiter-
bildung auf Friedenserziehung im Kindergartenalltag vorbereitet sehen, um die-
se umsetzen zu können. 
 
Konstrukt: Persönliches Verständnis von Friedenserziehung 
Mit Hilfe der offenen Frage nach dem persönlichen Verständnis von Friedens-
erziehung sollte herausgefunden werden, welche Grundlagen bei den Mitarbei-
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terinnen zum Thema Friedenserziehung vorhanden sind und was bereits an 
Friedenserziehung umgesetzt wird. Inwiefern wird Friedenserziehung von den 
Befragten als notwendig erachtet? 
 
Konstrukt: Pädagogische Umsetzung von Friedenserziehung 
Um die pädagogische Umsetzung von Friedenserziehung zu erheben, wurden 
Fragen eingesetzt, die sich aus dem Verständnis von Röhrs (1994, 1995) von 
Friedenserziehung ableiten lassen. Friedenserziehung hat – soweit sie Erfolg 
haben soll – in der frühen Kindheit anzusetzen, „um die Fähigkeit der Konfliktlö-
sung zum konstitutiven Bestandteil der Personalisation werden zu lassen“ 
(Röhrs, 1995). Röhrs (1994) benennt für die Friedenserziehung fünf Ziele. Ein 
Ziel, das hier mit der Frage nach der Einübung des Umgangs mit Aggressionen 
abgefragt wurde, lautet: „Friedenserziehung ist eine interpersonelle und interna-
tionale Bestrebung mit dem Ziel, die Bereitschaft, Fähigkeit und Fertigkeit zu 
entwickeln, destruktive Konflikte und aggressive Verhaltensweisen zu verhüten“ 
(Röhrs, 1994). Ein wichtiges Element der Friedenserziehung ist die Einübung 
von demokratischen Umgangsformen. Eine adäquate Umsetzung davon ist die 
Einbeziehung der Kinder in Entscheidungsprozesse. Bei Gugel und Jäger 
(1995) geht es bei der Friedenserziehung im Kindergarten vor Allem um vier 
Verhaltensdimensionen: um den Umgang mit Gewalt und Konflikten, um die 
Förderung einer ökologisch verantwortbaren Lebensweise, um die Grundlagen 
von Beteiligung sowie um die Grundlagen von Mitbestimmung. 
 
 
 
3. Feldbeschreibung 
 
Die für die Untersuchung ausgewählte Stadt bietet aufgrund seiner Bevölke-
rungsstruktur ein geeignetes Feld für dieses Vorhaben, das als durchaus reprä-
sentativ für die Situation in bundesdeutschen Städten vergleichbarer Größe an-
gesehen werden kann. Die vertretenen größten Gruppen Zugewanderter sind 
aus der Türkei (37,6%), aus Italien (15,8%) und aus Ex-Jugoslawien (12,3%). 
Der Gesamtanteil der Ausländer an der Stadtbevölkerung beträgt zum Erhe-
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bungszeitpunkt 17,2%, womit diese Stadt Platz 3 bei den Städten bis 500.000 
Einwohner einnimmt (Amt für Stadtentwicklung und Statistik Stadt Augsburg, 
2004). Die für diese Studie ausgewählte Stadt bietet aufgrund dieser multikultu-
rellen Zusammensetzung sowie der ausgewogenen Trägerlandschaft ein idea-
les Forschungsfeld für diese Untersuchung.  
Es ist insbesondere der hohe Anteil von Kindern mit Migrationshintergrund inte-
ressant, der sich im gesamten Stadtgebiet jedoch mit stark differenzierender 
Präsenz verteilt bzw. gruppiert. 
 
Die Trägerlandschaft 
Bei den Trägern der Kindergärten herrscht eine große Vielfalt. Die Tagesein-
richtungen zur Betreuung von Kindern von drei bis sechs Jahren unterliegen 23 
unterschiedlichen Trägerschaften. 23 Einrichtungen stehen unter städtischer 
Trägerschaft, 67 Einrichtungen stehen unter freier oder kirchlicher Trägerschaft. 
Von diesen 67 Einrichtungen sind 43 unter kirchlicher Trägerschaft (29 katho-
lisch und 14 evangelisch) und 24 unterstehen sonstigen freien Trägern. 12 Ein-
richtungen sind für die Untersuchung nicht interessant, da es sich um Einrich-
tungen mit besonderen Konzepten handelt, wie Schulkindergärten, Waldorfkin-
dergärten, Kindergärten mit stark verkürzter Öffnungszeit oder integrative Kin-
dergärten. 
Diese breite Trägerlandschaft lässt unterschiedliche pädagogische und organi-
satorische Zugänge, Herangehensweisen und Konzeptionen vermuten, so dass 
möglicherweise ein vielfältiges Spektrum zu erwarten ist. Im Stadtgebiet befin-
den sich fünf Einrichtungen städtischer und kirchlicher Träger, die als Mo-
delleinrichtungen für die Erprobung des Bayerischen Bildungs- und Erzie-
hungsplanes (BEP) fungieren. 
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Abbildung 5: Verteilung der Kindergärten in den Regionen nach Trägern 
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Die Bevölkerungsstruktur 
Zum Erhebungszeitpunkt waren 89.893 (32,7%) der insgesamt 276.193 Bürger 
der Stadt Menschen mit Migrationshintergund. Diese setzten sich zu 12% aus 
Aussiedlern, 16,7% aus Nichtdeutschen und geschätzten 4% aus Eingebürger-
ten zusammen (Stadt Augsburg, 2003). Mit 46.130 Nichtdeutschen liegt diese 
Stadt damit im Vergleich im Mittelfeld deutscher Großstädte (Stadt Augsburg, 
2003). Die Gruppe aller Nichtdeutschen entstammt insgesamt 150 Nationalitä-
ten. Anteilmäßig weit am häufigsten vertreten sind dabei Menschen türkischer 
Staatsangehörigkeit mit 33,1%, gefolgt von Italien mit 8,3 %, Serbien und Mon-
tenegro mit 6,6%, Kroatien mit 5,3%, Griechenland mit 4,4%, der Ukraine mit 
4,0%, Bosnien-Herzigovina mit 3,6%, der Russischen Föderation mit 3,5%, dem 
Irak mit 3,4%, Österreich mit 2,3% und Rumänien und Polen mit jeweils 1,8%. 
Diese 12 Nationalitäten bilden damit 78,0% der Gesamtgruppe (Stadt Augs-
burg, 2004).  
Zum 01.01.2004 lebten 1452 nichtdeutsche Kinder in der Stadt, in der die Un-
tersuchung durchgeführt wurde. Dies entspricht einem Prozentsatz von 3,15 % 
aller Nichtdeutschen (Amt für Stadtentwicklung und Statistik Stadt Augsburg, 
2004). 40,86% (630) kommen aus der Türkei, 8,33% (121) aus Jugoslawien, 
7,71% (112) aus Italien, 3,79% (55) aus Griechenland und 2,27% (33) aus Spa-
nien/Portugal. 
Die Aufenthaltsdauer der Kinder mit Migrationshintergrund im Alter von drei bis 
sechs Jahren gestaltet sich wie folgt: 16,39% (238) sind in der Gruppe ‚weniger 
als 1 Jahr’, 13,02% (189) in der Gruppe ‚1 Jahr bis unter 2 Jahre’, 12,60% (183) 
in der Gruppe ‚2 Jahre bis unter 3 Jahre’, 19,83% (288) in der Gruppe ‚3 Jahre 
bis unter 4 Jahre’, 24,17% (351) in der Gruppe ‚4 Jahre bis unter 5 Jahre’ und 
13,98% (203) sind in der Gruppe ‚5 Jahre bis unter 7 Jahre’. 
 
Die 17 Planungsräume der Stadt sind in die vier Sozialregionen Nordwest, Ost, 
Süd und Mitte (Stadt Augsburg, 2003) gegliedert, die jeweils etwa ein Viertel 
der Gesamtbevölkerung erfassen. Der Anteil nichtdeutscher Kinder schwankt 
dabei sowohl von Region zu Region als auch innerhalb einer Region sehr er-
heblich. 
Die Regionen Nordwest und Mitte wiesen in etwa einen doppelt so großen An-
teil Nichtdeutscher auf, als die Regionen Süd und Ost. Nicht erfasst sind dabei 
 166
Menschen mit Aussiedlerhintergrund; die Region Süd verfügt beispielsweise 
über einen hohen Anteil von Aussiedlern. 
Der Anteil von Aussiedlern liegt nur knapp unter dem der Nichtdeutschen. Der 
genaue Anteil von Aussiedlerkindern im Stadtgebiet ist jedoch aufgrund ihrer 
deutschen Staatsangehörigkeit statistisch nicht erfasst. Dabei nehmen sie unter 
den Menschen mit Migrationshintergrund in Deutschland oftmals eine besonde-
re Rolle als Fremde in ihrem eigenen Land ein. Aufgezeichnet ist jedoch sowohl 
der Anteil nichtdeutscher Kinder als auch der von Aussiedlerkindern in den 
städtischen Kindertageseinrichtungen 2003. 
Hinzuweisen ist auf zwei Planungsräume: einmal ein Planungsraum, der mit 
29% Nichtdeutschen und 247 nichtdeutschen Kindern im Alter von drei bis 
sechs Jahren auffällt und zum anderen ein Planungsraum, der mit 3% Nicht-
deutschen und zwei nichtdeutschen Kindern im Alter von drei bis sechs Jahren 
dem gegenüber steht (Amt für Stadtentwicklung und Statistik Stadt Augsburg, 
2004) 
 
 
 
4. Darstellung der Ergebnisse 
 
4.1 Beschreibung der Stichprobe 
Die Befragung richtete sich an das in den Einrichtungen zur Tagesbetreuung 
von Kindern im Kernalter von drei bis sechs Jahren tätige pädagogische Fach-
personal im Stadtgebiet. 
Insgesamt verfügte die Stadt zum Erhebungszeitpunkt über 102 solcher Einrich-
tungen. Für die vorliegende Befragung wurden jedoch fünf vorhandene Schul-
kindergärten aufgrund ihrer spezifischen Ausrichtung, fünf sonstige Kinderta-
geseinrichtungen freier Träger, sowie zwei Waldorfkindergärten aus ideologie-
kritischen Aspekten von der Untersuchung ausgenommen. 
Das Untersuchungsfeld bezog sich sodann auf alle 90 Regeltageseinrichtungen 
für Kinder von drei bis sechs Jahren im Stadtgebiet. Davon unterlagen 23 Ein-
richtungen städtischer Trägerschaft und 67 Einrichtungen kirchlicher und freier 
Trägerschaft. Zwei Einrichtungen der Elterninitiative Netz für Kinder e.V., wel-
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che Kinder im Alter von zwei bis zwölf Jahren betreuen, wurden in die Stichpro-
be miteinbezogen. 
Den 7290 Kindern im Alter von drei bis sechs Jahren (Stadt Augsburg, 2004) 
standen in Anlehnung an Angaben des Amtes für Kinder, Jugend und Familie 
(vgl. Stadt Augsburg, 2003, S.172) insgesamt geschätzte 7210 Plätze  zur Ver-
fügung. 
Das in den Einrichtungen tätige pädagogische Fachpersonal war hierbei statis-
tisch  nicht erfasst. Mit Abzug der oben genannten Einrichtungen verblieben für 
die Untersuchung relevante, geschätzte 6970 Plätze. 
 
Tätige Personen in Kindergärten (Bundesländer) 
Insgesamt waren zum Zeitpunkt der Erhebung in Bayern 38455 Personen in 
Kindergärten tätig. Das entspricht einem Anteil von 19,9% an allen in Deutsch-
land tätigen Personen im Kindergarten. 
36857 (95,8%) Personen, die in Bayern in Kindergärten arbeiten, sind Frauen 
(Statistisches Bundesamt, 2004). 
 
Altersstruktur aller Befragten: 
Die Frage nach ihrem Alter haben 348 von 355 Befragten beantwortet. Der Mit-
telwert liegt bei 34,28 Jahren. Der Median beträgt 31 Jahre, das heißt, 50% al-
ler Befragten sind 31 Jahre und jünger. Die stärkste Altersgruppe ist mit 22,8% 
die Gruppe der 21-25 jährigen (81 Befragte). Am wenigsten vertreten sind die 
Altersgruppen 56-60 mit 1,7% (6 Befragte) und 61-65 mit 0,6% (2 Befragte). 
Das höchste angegebene Alter ist 61 und wurde zwei Mal genannt. 
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Abbildung 6: Altersstruktur 
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Altersstruktur der im Kindergarten tätigen Personen in Deutschland: 
In Deutschland waren 2004 insgesamt 193364 Personen im Kindergarten tätig. 
Ihre Alterstruktur verteilt sich wie folgt: 56,4% sind 40 Jahre und jünger, der 
Median lässt sich also zwischen 35 und 40 Jahren vermuten. Die am stärksten 
vertretene Altersgruppe ist mit 16,2% (31254 Personen) die Gruppe der 40-
45jährigen. Mit 1,1% (2259 Personen) ist die Gruppe 60 und älter am wenigsten 
vertreten (Statistisches Bundesamt, 2004). 
Von den insgesamt 193364 Personen, die im Kindergarten in Deutschland tätig 
waren, sind 188270 (97,4%) weiblich und lediglich 5094 (2,6%) männlich. 
Der Anteil der Ordens- oder Mutterhausangehörige beträgt 0,2% (386). 
 
Vergleich der Altersstrukturen der in Kindergärten bzw. in allen Kindertagesein-
richtungen tätigen Personen in Deutschland / Bayern / Erhebungsort: 
Im Vergleich der Alterstrukturen lässt sich feststellen, dass die Stichprobe aus 
dem Erhebungsort etwas jünger ist, als die in Deutschland im Kindergarten täti-
gen Personen (Statistisches Bundesamt, 2004).  
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Abbildung 7: Vergleich der Altersstrukturen 
 
Alter der Leitungen im Erhebungsort: 
Aus der Erhebung ergaben sich 55 verwertbare Fragebögen von Leitungen. Der 
Altersmittelwert beträgt 43,25 Jahre. Der Median liegt bei 46 Jahren. Die Alters-
gruppe 61-65 ist mit 1,8% (1) am wenigsten vertreten. Mit 30,4% (17) ist die 
Altersgruppe 46-50 Jahre am stärksten vertreten. Die jüngste Leitung ist 24 
Jahre alt. Das höchste angegebene Alter ist 61 und wurde einmal genannt. 
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Abbildung 8: Alter der Leitungen 
 
Vergleich der Altersstrukturen der als Leitung tätigen Personen in Deutschland 
und dem Erhebungsort: 
In einem Vergleich der Altersstrukturen der Einrichtungsleitungen lässt sich 
feststellen, dass die Leitungen im Ort der Erhebung in den Bereichen bis 40 
Jahre und 45-50 Jahre etwas überwiegen. Der Median dürfte allerdings ähnlich 
bei 46 Jahren liegen (Statistisches Bundesamt, 2004). 
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Abbildung 9: Vergleich Altersstrukturen der Einrichtungsleitungen in Deutschland und 
dem Erhebungsort 
 
Schulabschlüsse: 
Der am häufigsten vertretene Abschluss ist der mittlere Schulabschluss mit 
37,2% (132). Das Abitur ist mit 7,6% (27) am wenigsten genannt. Einen Haupt-
schulabschluss haben 10,4% (37), einen qualifizierten Hauptschulabschluss 
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14,6% (52). Das Fachabitur haben 27,9% (99) der Befragten. Es zeigt sich, 
dass fast zwei drittel (65,1%) der Befragten einen mittleren Schulabschluss o-
der das Fachabitur haben. 8 (2,3%) Befragte haben keine Angabe zu ihrem 
Schulabschluss gemacht. 
 
Berufliche Ausbildung: 
Der am meisten vertretene Beruf bei allen Befragten ist mit 59,4% (211) der der 
Erzieher/in. Dem folgt mit 33,5% (119) der Beruf der Kinderpfleger/in. Hier ist 
allerdings anzumerken, dass in einigen Einrichtungen sehr wenig bis gar keine 
Kinderpflegerinnen den Fragebogen ausgefüllt haben. Diese Zahlen beschrei-
ben also lediglich diese Stichprobe und lassen keine verallgemeinernden Rück-
schlüsse zu. Diese beiden Berufe stellen mit 92,9% den Hauptanteil des päda-
gogischen Personals im Kindergarten. Der Anteil der Sozialpädagoginnen (2%; 
7) und Diplompädagoginnen (0,6%; 2) ist mit insgesamt 2,6% vergleichsweise 
gering. Sonstige Berufe sind mit 2,8% (10) vertreten. 
 
Vergleich der beruflichen Ausbildungen in Deutschland und dem Erhebungsort: 
Vergleicht man die Häufigkeiten der beruflichen Ausbildungen, so lässt sich 
feststellen, dass die Häufigkeiten der Erzieherin (59,6% Deutschland; 59,4% 
Erhebungsort), Sozialpädagogin (1,5% Deutschland; 2,0% Erhebungsort) und 
Diplompädagogin (0,5% Deutschland; 0,6% Erhebungsort) kaum voneinander 
abweichen. Die Abweichungen bei der Kinderpflegerin lassen sich möglicher-
weise damit erklären, dass es nicht in jedem Bundesland die Ausbildungsmög-
lichkeit zur Kinderpflegerin gibt. 
 
Berufserfahrung: 
Berufserfahrung allgemein: 
Der Mittelwert der Antworten auf die Frage ‚Wie lange üben Sie diesen Beruf 
schon aus?’ liegt bei 12,36 Jahren. Der Median liegt bei 10 Jahren. Der höchste 
genannte Wert liegt bei 42 Jahren und wurde einmal genannt. 
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Abbildung 10: Berufsausübung in Jahren 
 
Die größte Gruppe sind mit 33,8% (120) die Befragten, die seit 0-5 Jahren ihren 
Beruf ausüben. Es lässt sich feststellen, dass die Gruppengröße mit dem An-
stieg der Jahre kontinuierlich abnimmt. So sind in der Gruppe derer, die den 
Beruf seit 6-10 Jahren ausüben 65 Befragte (18,3%) und 43 (12,1%) in der 
Gruppe 11-15 Jahre, aber nur noch 7 (2,0%) in der Gruppe 31-35 Jahre bzw. 3 
(0,8%) in der Gruppe 36-40 Jahre. 
 
Berufserfahrung im Vorschulbereich: 
Der Mittelwert der Antworten auf die Frage ‚Wie lange sind Sie bereits im Vor-
schulbereich tätig?’ liegt bei 10,7 Jahren. Der Median liegt bei 8 Jahren. Auch 
hier ist die Gruppe von 0-5 Jahren mit 36,3% (129) die größte und auch hier 
zeigt sich die Tendenz, dass mit ansteigenden Jahren die Gruppen kleiner wer-
den. Die längste Zeit, die angegeben wurde ist 42 Jahre (1 mal). 
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Abbildung 11: Berufsausübung im Vorschulbereich in Jahren 
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Berufserfahrung in der Einrichtung: 
Die höchste Antwort auf die Frage ‚Wie lange sind Sie bereits in dieser Einrich-
tung tätig?’ ist 34 Jahre und wurde ein mal genannt. Der Mittelwert aller Antwor-
ten liegt bei 6,82 Jahren, der Median bei 4 Jahren. Die Gruppe 0-5 Jahre ist mit 
56,9% (202) mit Abstand die größte. Nur 4,9% (17) der Befragten sind länger 
als 20 Jahre in der Einrichtung. 
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Abbildung 12: Berufsausübung in dieser Einrichtung in Jahren 
 
Berufserfahrung als Leitung: 
Die Frage ‚Wie lange sind Sie bereits als Leitung tätig?’ betraf nur 55 aller Be-
fragten (15,5%), da nur diese als Leitung tätig sind. Seit 0-5 Jahren sind 18 Be-
fragte (32,7%) als Leitung tätig, seit 6-10 Jahren 16 Befragte (29,1%), seit 11-
15 Jahren 10 Befragte (18,2%), seit 16-20 Jahren 3 Befragte (5,5%), seit 21-25 
Jahren 2 Befragte (3,6%), seit 26-30 Jahren 3 Befragte (5,5%) und seit 31-35 
Jahren ebenfalls 3 Befragte (5,5%). Die längste angegebene Zeit als Leitung 
beträgt 33 Jahre und wurde zwei mal genannt. Der Mittelwert beträgt 10,65 Jah-
re und der Median liegt bei 8 Jahren. 
 
Träger: 
170 (47,9%) Befragte arbeiten in einer Einrichtung mit katholischer Trägerschaft 
und 67 (18,9%) mit evangelischer Trägerschaft. 54 (15,2%) der Befragten arbei-
ten in städtischen Einrichtungen und 64 (18,0%) in sonstigen (z.B. Verein, El-
terninitiativen). 
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Die Verteilung der Befragten nach verschiedenen Trägern spiegelt nicht ganz 
die Verteilung der Einrichtungen nach Trägern in der Stadt der Untersuchung 
wieder. Hier stehen 29 (32,2%) Einrichtungen unter katholischer und 14 
(15,6%) Einrichtungen unter evangelischer Trägerschaft. 24 (26,7%) Einrich-
tungen unterstehen sonstigen freien Trägern und 23 (25,6%) Einrichtungen sind 
städtisch. 
 
Einrichtungsteam: 
Die Frage ‚Wie gestaltet sich das Team der gesamten Einrichtung?’ haben 350 
beantwortet, 5 haben keine Angaben gemacht. Die Antworten auf diese Frage 
sind sehr interessant, da sie einen Einblick geben, wie häufig die einzelnen Be-
rufe vertreten sind, da nicht jede Mitarbeiterin aus den Einrichtungen einen Fra-
gebogen ausgefüllt hat. 
Die Berufsgruppe der Erzieherinnen ist mit 322 Nennungen plus den Erziehe-
rinnen im Anerkennungsjahr (29) und im Vorpraktikum (51) mit insgesamt 402 
die größte Gruppe. Die nächst große Gruppe ist die Gruppe der Kinderpflege-
rinnen mit 309. Sozialpädagogin wurde 9 mal genannt und Diplompädagogin 
ein mal. Kinderkrankenschwestern und Zivildienstleistende sind gar nicht vertre-
ten. 
 
Anzahl der Kinder in der Einrichtung: 
Die Frage ‚Wie viele Kinder sind insgesamt in Ihrer Einrichtung?’ wurde nur den 
Einrichtungsleitungen gestellt. Die größte Einrichtung hat 260 Kinder. Alle ande-
ren Einrichtungen haben zwischen 21 und 180 Kinder: Jeweils 17 Einrichtungen 
(je 30,4%) haben 21-60 und 61-100 Kinder. 15 Einrichtungen (26,7%) haben 
101-140 Kinder und 6 Einrichtungen (10,7%) haben 141-180 Kinder. Der Mit-
telwert beträgt 92,38 und der Median liegt bei 95 Kindern. 
 
Öffnungszeiten der Gruppe: 
279 aller Befragten (78,6%) arbeiten in einer Ganztagsgruppe. 44 (12,4%) sind 
in einer Vormittagsgruppe beschäftigt und 5 (1,4%) in einer Nachmittagsgruppe. 
25 (7,0%) arbeiten in ein Mischform, einer Ganztags- und Vormittagsgruppe. 
Hier zeigt sich eindeutig, dass die Ganztagsgruppe die vorherrschende Grup-
penform ist. 
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Anzahl der Kinder in der Gruppe: 
Die größte Gruppe umfasst 40 Kinder, diesen Fall gibt es ein mal. Die meisten 
Gruppen (325; 91,5%) haben 21-25 Kinder (213; 60,0%) oder 26-30 Kinder 
(112; 31,5%). Mehr als 30 Kinder gibt es nur 5 mal (1,4%) und weniger als 21 
gibt es 18 mal (5,1%). 
 
4.2 Ergebnisse zur Interkulturellen Erziehung 
 
4.2.1 Konzeption 
Vorhandensein einer Konzeption: 
87,3% der Befragten (310) geben an, dass ihrer Einrichtung eine Konzeption zu 
Grunde liegt. 11,8% (42) verneinen die Frage nach einer Konzeption. 0,8% (3) 
machen dazu keine Angabe. 
Überraschend ist hier ein mit 11,8% relativ hoher Anteil von Befragten, die mit 
nein antworten, da eigentlich jede Einrichtung eine Konzeption haben sollte. Ein 
Erklärungsansatz hierfür ist, dass einige angegeben haben, ihre Konzeption 
befinde sich im Entstehen, oder sie ist veraltet und muss überarbeitet werden. 
 
Die Frage ‚Wann wurde die Konzeption erstellt bzw. das letzte Mal überarbei-
tet?’ wurde zwar im Fragebogen gestellt, ist aber aufgrund für die Auswertung 
unergiebiger Antworten nicht mit aufgenommen. 
 
Interkulturelle Erziehung in der Konzeption: 
196 Befragte (55,2%) geben an, dass die Konzeption Ihrer Einrichtung aus-
drücklich interkulturelle Erziehung erfasst. 18,0% (64) machen dazu keine An-
gabe. Der Rest ist sich nicht sicher (25; 7,0%) oder verneint die Frage (70; 
19,7%). 
 
Friedenserziehung in der Konzeption: 
Bei dem Thema Friedenserziehung ist die Verteilung der der interkulturellen 
Erziehung ähnlich. 185 Befragte (52,1%) geben an, dass Friedenserziehung 
ausdrücklich in der Konzeption ihrer Einrichtung erfasst ist. 20,0% (71) machen 
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dazu keine Angabe. 8,5% (30) sind sich nicht sicher und 19,4% (69) geben an, 
dass Friedenserziehung in der Konzeption nicht erfasst ist. 
 
Konzeptionsentwicklungsprozess im Team: 
Die Frage, ob es einen Konzeptionsentwicklungsprozess im Team gegeben hat 
beantworten 75,2% (267) mit ja. 1,7% (6) geben an, die Konzeption wurde von 
der Leitung der Einrichtung erstellt. Bei 1,7% (6) wurde die Konzeption vom 
Träger vorgegeben und bei 3,7% (13) liegt die Konzeption schon seit Gründung 
der Einrichtung vor. Insgesamt 17,7% (63) machen zu dieser Frage keine An-
gabe. 
 
Verbindlichkeit der Konzeption: 
67,0% (238) schätzen die Umsetzung der Konzeption als sehr verbindlich oder 
verbindlich ein. Lediglich 5,3% (19) sehen die Umsetzung der Konzeption als 
unverbindlich oder sehr unverbindlich. Mit teils/teils antworten 11,3% (40). Kei-
ne Angabe machen 16,3% (58). 
 
4.2.2 Teamarbeit 
Besprechungen mit der Leitungskraft: 
Einzelgespräche: 
3,1% (11) der Befragten geben an, dass keine Einzelgespräche mit der Lei-
tungskraft stattfinden, 25,9% (92) nehmen an solchen Gesprächen weniger als 
einmal im Monat teil. 3,7% (13) haben einmal im Monat ein Einzelgespräch, 
1,1% (4) 14-tägig, 11,5% (41) einmal in der Woche und 26,2% (93) öfter als 
einmal in der Woche. 28,5% (101) machen dazu keine Angabe. 
Insgesamt lässt sich feststellen, dass 68,4% aller Befragten an Einzelgesprä-
chen mit der Leitungskraft teilnehmen. 
 
Gruppenteam: 
Bei 6,5% (23) der Befragten findet kein Gruppenteam mit der Leitungskraft statt. 
5,1% (18) geben an, weniger als einmal im Monat an Besprechungen im Grup-
penteam teilzunehmen. Einmal im Monat finden solche Besprechungen bei 
3,4% (12) statt, 14-tägig bei 9,6% (34), ein mal in der Woche bei 42,3% (150) 
und öfter als einmal in der Woche bei 21,7% (77). 11,5% (41) machen dazu 
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keine Angabe. Daraus ergibt sich, dass 82,1% aller Befragten an Gruppen-
teamsitzungen mit der Leitungskraft teilnehmen. 
 
Einrichtungsteam: 
Bei 1,4% (5) der Befragten finden keine regelmäßigen Gespräche mit dem Ein-
richtungsteam und der Leitungskraft statt. 15 Befragte (4,2%) nehmen weniger 
als ein Mal im Monat an solchen Besprechungen teil. 73 (20,6%) Befragte ge-
ben an, einmal im Monat daran teilzunehmen, 125 Befragte (35,2%) 14-tägig, 
83 Befragte (23,4%) ein Mal in der Woche und 26 Befragte (7,3%) öfter als ein 
Mal in der Woche. 28 Befragte (7,9%) machen dazu keine Angabe. Insgesamt 
nehmen 90,7% der Befragten an Besprechungen mit dem Einrichtungsteam 
und der Leitungskraft teil. 
 
Interkulturalität Thema in Teamsitzungen: 
Auf die Frage ‚Berücksichtigen Sie Interkulturalität in Teamsitzungen’ haben 
5,4% (19) mit nie geantwortet. 5,6% (20) haben dazu keine Angabe gemacht. 
Bei 25,6% der Befragten (91) ist Interkulturalität selten Thema in Teamsitzun-
gen, bei 27,6% (98) regelmäßig, bei 22,5 (80) oft und bei 13,2% (47) sehr oft. 
Bei insgesamt 35,7% wird Interkulturalität oft oder sehr oft in Teamsitzungen 
berücksichtigt, bei insgesamt 31,0% selten oder nie. 
 
Einbezug der Eltern in den Gruppenalltag: 
Unter Gestaltung des Gruppenalltags wird hier die Mitgestaltung des Gruppen-
raumes, der Außenanlage, von Festen, bei Ausflügen und bei Angeboten für die 
Kinder verstanden. 
 
Gestaltung des Gruppenraumes: 
149 der Befragten (42,0%) geben an, dass Eltern nie in die Gestaltung des 
Gruppenraumes mit einbezogen werden. Bei 36,3% der Befragten (129) ist dies 
selten der Fall. 49 Befragte (13,8%) antworten mit teils/teils. 3,1% (11) geben 
an, dass Eltern häufig den Gruppenraum mit gestalten, bei 0,8% (3) ist dies 
immer so. Es geben also insgesamt 3,9% (14) der Befragten an, dass Eltern 
häufig oder immer in die Gruppenraumgestaltung miteinbezogen werden. 3,9% 
(14) machen dazu keine Angabe. 
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Gestaltung der Außenanlage: 
11,3% der Befragten (40) antworten auf die Frage, ob Eltern in die Gestaltung 
der Außenanlage mit einbezogen werden, mit nie. 22,0% (78) antworten mit 
selten und 30,4% (108) mit teils/teils. Insgesamt 34,7% geben an, dass Eltern 
häufig (24,8%; 88) oder immer (9,9%; 35) bei der Gestaltung der Außenanlage 
mit einbezogen werden. 6 Befragte (1,7%) machen keine Angabe. 
 
Gestaltung von Festen: 
Bei 2,5% der Befragten (9) werden die Eltern nie in die Gestaltung von Festen 
mit einbezogen, bei 2,8% (10) selten und bei 16,9% (60) teils/teils. Mit häufig 
antworten 34,6% (123) und mit immer 41,7% (148), also insgesamt häufig und 
immer 76,3%. Keine Angabe machen 1,4% (5). 
 
Begleitung bei Ausflügen: 
Auf die Frage, ob Eltern als Begleitung von Ausflügen in den Gruppenalltag mit 
einbezogen werden, antworten 13,2% der Befragten (47) mit nie, 22,3% (79) 
mit selten, 38,3% mit teils/teils. Mit häufig antworten 17,2% (61) und mit immer 
5,6% (20). Keine Angabe machen hier 3,4% (12). 
 
Angebote für die Kinder: 
24,2% (86) geben an, dass Eltern nie in die Gestaltung von Angeboten für die 
Kinder miteinbezogen werden. Bei 29,6% (105) findet dies selten statt, 29,9% 
(106) antworten mit teils/teils. Insgesamt 12,9% antworten mit häufig (8,7%; 31) 
oder immer (4,2%; 15). 3,4% (12) machen hierzu keine Angabe. 
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Abbildung 13: Einbezug der Eltern in den Gruppenalltag 
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Hier lässt sich festhalten, dass Eltern am meisten bei der Gestaltung von Fes-
ten (häufig und immer 76,3%) mit einbezogen werden. Die nächst häufig ge-
nannte Aktivität ist die Gestaltung der Außenanlage (häufig und immer 34,7%). 
78,3% geben an, Eltern nie und selten in die Gestaltung des Gruppenraumes 
mit einzubeziehen und bei 53,8% werden Eltern nie und selten bei Angeboten 
für Kinder wie Basteln, vorlesen usw. mit einbezogen. 
 
Beteiligung der Eltern an den Elternabenden: 
Beteiligung deutscher Eltern: 
Auf die Frage, wie hoch die Beteiligung deutscher Eltern an den Elternabenden 
ist, machen 8 Befragte (2,3%) keine Angabe. Insgesamt 20,0% (71) geben an, 
sie ist sehr niedrig (2,8%; 10) oder niedrig (17,2%; 61). 49,3% (175) der Befrag-
ten geben an, die Beteiligung sei durchschnittlich. 21,4% (76) sehen eine hohe 
Beteiligung der Eltern und 7,0% (25) eine sehr hohe Beteiligung, also insge-
samt 28,4% (101).  
 
Beteiligung der Eltern mit Migrationshintergrund: 
Insgesamt 47,0% (197) der Befragten geben eine sehr niedrige (16,9%; 60) und 
niedrige (30,1%; 107) Beteiligung der Eltern mit Migrationshintergrund an den 
Elternabenden an. 34,9% (124) geben eine durchschnittliche und insgesamt 
13,2% (47) eine hohe (10,7%; 38) und sehr hohe (2,5%; 9) Beteiligung an. 
4,8% (17) machen keine Angabe. 
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Abbildung 14: Beteiligung der Eltern an den Elternabenden 
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Vergleicht man die Angaben zur Beteiligung der Eltern an den Elternabenden 
miteinander, so fällt auf, dass die Beteiligung der deutschen Eltern von 20,0% 
(71) als sehr niedrig und niedrig eingestuft wird und die der Eltern mit Migrati-
onshintergrund von 47% (197) als sehr niedrig und niedrig. 
 
4.2.3 Interkulturelle Bewusstheit 
Anzahl der Kinder mit Migrationshintergrund in der Gruppe: 
Der Mittelwert beträgt hier 9,73 Kinder mit Migrationshintergrund pro Gruppe, 
der Median liegt bei 10 Kindern. 29,6% (105) haben 0-5 Kinder, 19,4% (69) ha-
ben 6-10 Kinder, 26,2% (93) haben 11-15 Kinder, 14,1% (50) haben 16-20 Kin-
der, 4,2% (15) haben 21-25 Kinder und 0,3% (1) hat 26-30 Kinder mit Migrati-
onshintergrund in ihrer Gruppe. 6,2% (22) machen keine Angabe. Fast die Hälf-
te der Befragten (49,0%) haben 0-10 Kinder mit Migrationshintergrund in ihrer 
Gruppe (Median=10).  
Die größte genannte Anzahl ist 27 und wird einmal genannt, 3,1% der Befrag-
ten (11) haben keine Kinder mit Migrationshintergrund in der Gruppe. 
 
Vertretene Herkunftsländer in der Gruppe: 
Von den Antworten auf die Frage ‚Welche Herkunftsländer sind in Ihrer Gruppe 
wie oft vertreten?’ wird hier nur die Anzahl der verschiedenen Herkunftsländer 
ausgewertet. Der Mittelwert beträgt 4,45 Länder und der Median liegt bei 4,0. 
3,7% (13) machen keine Angabe. 9 der Befragten (2,5%) haben keine ver-
schiedenen Herkunftsländer in ihrer Gruppe vertreten. 1-5 Länder geben 62,6% 
der Befragten an, 6-10 Länder 30,7% und 11-13 verschiedene Länder 0,6%. 
 
4.2.4 Interkulturelle Erfahrungen 
Wissen über kulturelle Traditionen, Bräuche und Wertvorstellungen: 
Die Frage ‚Wie schätzen Sie Ihr Wissen über kulturelle Traditionen, Bräuche 
und Wertvorstellungen der Familien mit Migrationshintergrund Ihrer Gruppe 
ein?’ beantworten 2,3% (8) mit sehr wenig und 37,2% (132) mit wenig. 36,6% 
(130) schätzen ihr Wissen als genügend ein. Über ein schätzungsweise gutes 
Wissen verfügen 20,0% (71) und über ein sehr gutes Wissen 2,8% (10). Also 
insgesamt 22,8% der Befragten schätzen ihr Wissen als gut oder besser ein; 
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dem stehen 39,5% gegenüber, die ihr Wissen als wenig oder sehr wenig einstu-
fen. 
 
Quelle des Wissens über Familien mit Migrationshintergrund: 
320 Befragte (90,1%) beziehen ihr Wissen über kulturelle Traditionen, Bräuche 
und Wertvorstellungen der Familien mit Migrationshintergrund aus Gesprächen 
mit den Eltern bzw. den Herkunftsfamilien. Gut die Hälfte aller Befragten bezieht 
ihr Wissen aus Fachliteratur (178; 50,1%), von Privat (180; 50,7%) und/oder 
aus Gesprächen mit der Leitung bzw. Kolleginnen (204; 57,7%). 34,4% (122) 
haben ihr Wissen bei Auslandsaufenthalten erworben. 33,0% (117) beziehen ihr 
Wissen aus Fortbildungen und 23,1% (82) aus ihrer Ausbildung. Mehrfachnen-
nungen waren hier möglich. 
 
4.2.5 Wissen und Bildung zu Interkulturalität 
Beachtung des Aspekts Interkulturalität im Rahmen der Ausbildung: 
Zu der Frage ‚Wurde Ihrer Meinung nach der Aspekt Multikulturalität im Rah-
men Ihrer Ausbildung / Ihres Studiums ausreichend beachtet?’ machen 2,3% 
(8) der Befragten keine Angabe. 14,6% (52) sehen den Aspekt Interkulturalität 
voll und ganz im Rahmen ihrer Ausbildung / ihres Studiums beachtet, 31,5% 
(112) geben an, dass dies in Teilen der Fall ist. 33,5% (119) antworten auf die-
se Frage mit nur geringfügig und 18,0% (64) mit überhaupt nicht. Es sehen also 
insgesamt 51,5% den Aspekt Interkulturalität nur geringfügig und überhaupt 
nicht beachtet. 
 
Hinreichende Vorbereitung auf die Arbeit in der Gruppe: 
8 Befragte (2,3%) haben zu der Frage ‚Haben Sie das Gefühl, dass Sie dadurch 
hinreichend auf die Arbeit in der Gruppe vorbereitet wurden?’ keine Angabe 
gemacht. 14,9% (53) sehen sich voll und ganz hinreichend durch ihre Ausbil-
dung auf den Gruppenalltag vorbereitet, 34,1% (121) geben an, dass dies in 
Teilen der Fall ist. 29,9% (106) sehen sich nur geringfügig und 18,9% (67) ü-
berhaupt nicht auf den Gruppenalltag vorbereitet. 
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Abbildung 15: Interkulturalität in der Ausbildung und hinreichende Vorbereitung auf den 
Gruppenalltag 
 
Teilnahme an Fort- und Weiterbildungen zu interkultureller Erziehung: 
60,3% (214) der Befragten haben nicht an Fort- und Weiterbildungen zu inter-
kultureller Erziehung teilgenommen. 37,2% (132) geben an, an Fort- und Wei-
terbildungen zu diesem Thema teilgenommen zu haben. 2,5% (9) der Befragten 
machen dazu keine Angabe. 
 
4.2.6 Einstellungen zu Interkulturalität 
Die deutsche Version der Akkulturationsskala umfasst 13 Items, wovon jeweils 
fünf Items Einstellungen zu Assimilation und Integration erfassen und drei Items 
Einstellungen zur Segregation. Im Akkulturationsfragebogen können die einzel-
nen Aussagen den verschiedenen Akkulturationsvorstellungen zugeordnet wer-
den. Die Items sind bis auf eine Ausnahme alle positiv gepolt. Das Integrationsi-
tem mit negativer Polung (Gibt es viele verschiedene ethnische Gruppen in 
Deutschland, wird es schwierig, Probleme zu lösen) wird zur Auswertung um-
codiert. 
 
Die Antwortkategorie teils/teils lässt Rückschlüsse über die inhaltliche Aussage-
intention zu. Es wäre denkbar, dass zu diesen Fragen der Migrationsthematik 
keine klare Stellung bezogen werden möchte, möglicherweise aus einer Dis-
krepanz zwischen Einstellung und gedachter, sozialer Erwünschtheit heraus. 
Zuletzt weist diese Antwortkategorie jedoch wohl immer auch allgemein auf ein 
gewisses Maß an Unsicherheit und/oder Unentschlossenheit bezüglich der 
Migrationsthematik hin. 
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Häufigkeiten der Einzelitems zu Assimilation: 
Der Aussage ‚Menschen, die nach Deutschland kommen, sollten ihr Verhalten 
der deutschen Kultur anpassen’ stimmen 11,3% der Befragten (40) voll zu und 
27,3% (97) stimmen zu. 0,6% (2) lehnen diese Aussagen ganz ab und 3,7% 
(13) lehnen sie ab. 56,3% (200) antworten mit teils/teils. 0,8% (3) machen keine 
Angabe. 
 
Insgesamt 2,2% der Befragten (8) finden, ‚es wäre gut, wenn Immigranten ihre 
Kultur so schnell wie möglich zurückstellen würden’. 161 Befragte (45,4%) leh-
nen diese Aussage ab und 81 (22,8%) lehnen sie ganz ab. 85 (23,9%) wollen 
sich mit teils/teils nicht festlegen, 20 (5,6%) machen dazu keine Angabe. 
 
Zu der Aussage ‚Erzieherinnen sollten darauf achten, dass die Kinder anderer 
ethnischer Herkunft unter sich nur Deutsch sprechen’ beziehen 61 (17,2%) in 
ablehnender und 29 (8,2%) in ganz ablehnender Weise Stellung. Insgesamt 
34,6% (123) stimmen zu, 43 Befragte davon voll. 137 (38,6%) sind unent-
schlossen, 5 (1,4%) enthalten sich einer Antwort. 
 
Insgesamt 13 Befragte (3,6%) finden, ‚ImmigrantInnen sollten ihre fremdkultu-
rellen Gewohnheiten in der Öffentlichkeit nicht zeigen’. 68 (19,2%) lehnen diese 
Aussage ganz ab und 169 (47,6%) lehnen sie ab. 92 (25,9%) antworten mit 
teils/teils. 13 (3,7%) der Befragten bezogen dazu gar nicht Stellung. 
 
171 der Befragten (48,2%) reagieren zustimmend auf das Statement ‚Nach 
Deutschland immigrierte Menschen sollten ihre Kinder so erziehen, dass sie 
vorwiegend deutschsprachig aufwachsen’, 60 davon stimmen voll zu. 131 
(36,9%) beziehen mit teils/teils keine klare Stellung dazu. 6 (1,7%) lehnen die-
ses Statement ganz ab und 41 (11,5%) lehnen es ab. Der Anteil an Enthaltun-
gen beträgt 1,7% (6). 
 
Häufigkeiten der Einzelitems zu Integration: 
108 der Befragten (30,4%) stimmen für ‚Es wäre gut, wenn alle ethnischen 
Gruppen in Deutschland ihre Kulturen behielten’. Mit 228 Befragten (64,2%) hält 
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sich der Großteil mit teils/teils unpositioniert in der Mitte. Insgesamt 12 Befragte 
(3,4%) sprechen sich dagegen aus. 7 (2,0%) haben sich enthalten. 
 
Zusammen 44 Befragte (12,4%) sprechen sich dagegen aus, dass das Zu-
sammenleben verschiedener ethnischer Gruppen in Deutschland leichter wäre, 
wenn die Mitglieder der verschiedenen Gruppen Gelegenheit bekämen, ihren 
eigenen Lebensstil beizubehalten. 202 (56,9%) votieren mit teils/teils. 74 Be-
fragte (20,8%) stimmen dieser Aussage zu und 12 (3,4%) stimmen voll zu. 
6,5% (23) machen keine Angabe. 
 
Auf die Aussage ‚Eine Gesellschaft mit einer Vielzahl ethnischer Gruppen ist 
eher befähigt, neue Probleme in Angriff zu nehmen’ reagieren 102 (28,7%) Be-
fragte mit Zustimmung, 24 (6,8%) mit voller Zustimmung. 162 (45,6%) zeigen 
sich unentschieden gegenüber der Aussage. Insgesamt 39 (11,0%) beziehen in 
ablehnender Weise Stellung, 7,9% (28) machen keine Angabe. 
 
24,8% (88) sprechen sich gegen die Aussage ‚Gibt es viele verschiedene ethni-
sche Gruppen in Deutschland, wird es schwierig, Probleme zu lösen’ aus. 
20,8% (74) reagieren zustimmend und 2,3% (8) voll zustimmend. Mit 49,0% 
(174) hält sich fast die Hälfte der Befragten mit teils/teils in der Mitte. Der Anteil 
der Enthaltungen beträgt 3,1% (11). 
 
Bezüglich der Aussage ‚Erzieherinnen sollten den Kontakt zwischen Kindern 
verschiedener ethnischer Herkunft fördern zeigt sich mit 37,5% (133) stimme zu 
und 51,5% (183) ein eher zustimmendes Antwortverhalten’. 3,4% (12) reagieren 
ablehnend auf diese Aussage und 5,4% (19) sind unentschlossen. 2,3% (8) der 
Befragten enthalten sich. 
 
Häufigkeiten der Einzelitems zu Segregation: 
Was die Aussage ‚ Wenn Mitglieder anderer ethnischer Gruppen ihre Kultur bei-
behalten möchten, sollten sie unter sich bleiben’ betrifft, so nehmen 21,4% die 
Position lehne ganz ab und 41,7% (148) die Position lehne ab ein. 27,6% (98) 
beziehen keine klare Stellung (teils/teils). 6,5% (23) stimmen der Aussage zu 
und 1,1% (4) stimmen voll zu. 1,7% (6) machen dazu keine Aussage. 
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 Bei der Aussage ‚Kinder verschiedener ethnischer Gruppen sollten auch in ver-
schiedene Kindergärten gehen’ beträgt der Anteil der Zustimmungen 11,9% 
(42); 5,4% (19) stimmen dieser Aussage voll zu und 6,5% (23) stimmen zu. Der 
Anteil der Ablehnung beträgt 81,2% (288); 48,2% (171) lehnen diese Aussage 
ganz ab und 33,0% (117) lehnen ab. 3,1% (11) zeigen sich mit teils/teils unent-
schieden. Der Anteil der Enthaltungen beträgt 3,9% (14). 
 
Der Aussage ‚Mitglieder verschiedener ethnischer Gruppen sollten in allen Le-
bensbereichen getrennt leben, um die Probleme zwischen den Gruppen zu ver-
meiden’ stimmen 0,3% (1) zu und niemand voll zu. 94,4% vertreten die Gegen-
position; 43,1% (153) lehnen ab und 51,3% (182) lehnen ganz ab. 3,4% (12) 
beziehen keine klare Stellung. 2,0% (7) der Befragten enthalten sich. 
 
Reliabilitätsanalyse der Skalen: 
Die Zuverlässigkeitsstatistik ergibt für die Skala Assimilation (5 Items) ein Cron-
bach’s Alpha von 0,713, für die Skala Integration (5 Items) ein Cronbach’s Al-
pha von 0,564 und für die Skala Segregation (3 Items) ein Cronbach’s Alpha 
von 0,450. 
Cronbach’s Alpha sollte bei 3 Items mindestens 0,4 betragen, die Ergebnisse 
dieser Skalen sind also zufrieden stellend. 
Für die gesamte Skala, also die Skala Akkulturationsvorstellungen (13 Items) 
ergibt sich ein Cronbach’s Alpha von 0,525. Bei van Dick et al. (1997) ergab 
sich für die Befragten mit höherer Bildung ein Alpha von 0,85, für die Befragten 
mit niedrigerem Schulabschluss ein Alpha von 0,79. Diese Alpha-Werte erreicht 
die Stichprobe dieser Erhebung nicht, der Wert ist aber dennoch annehmbar. 
 
Verteilung der Akkulturationsvorstellungen: 
Nach Zusammenfassung der einzelnen Aussagen zu den dazugehörigen Akkul-
turationsvorstellungen ergeben sich für diese Erhebung folgende Verteilungen. 
Assimilation: 
87 Befragte (24,5%) lehnen den Inhalt der Aussagen, die der Akkulturations-
vorstellung Assimilation zuzuordnen sind, ab; 4 (1,1%) lehnen ganz ab und 83 
(23,4%) lehnen ab. Bei über der Hälfte (199 / 56,1%) ergibt sich ein teils/teils. 
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42 (11,8%) stimmen der Akkulturationsvorstellung Assimilation zu; 38 (10,7%) 
stimmen zu, 4 (1,1%) stimmen voll zu. 27 der Befragten (7,6%) machten bei 
mindestens einer der Aussagen keine Angabe. 
Integration: 
Die Akkulturationsvorstellung Integration lehnen 10 (2,8%) ab; niemand lehnt 
ganz ab. 157 (44,2%) geben teils/teils an und 138 (38,9%) stimmen der Akkul-
turationsvorstellung Integration zu; 134 (37,7%) stimmen zu und 4 (1,1%) stim-
men voll zu. 50 (14,1%) Befragte machten zu wenigstens einer der Aussagen 
keine Angabe. 
Segregation: 
79,7% (283) der Befragten lehnen die Akkulturationsvorstellung Segregation ab; 
33,0% (117) lehnen ganz ab und 46,8% (166) lehnen ab. 14,1 % (50) sind der 
Antwortmöglichkeit teils/teils zuzuordnen. 0,6% (2) stimmen zu, niemand stimmt 
voll zu. 5,6% (20) machen dazu keine Angabe. 
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Abbildung 16: Akkulturationsvorstellungen 
 
Verteilung der Akkulturationsvorstellungen nach einer Typenbildung: 
Die Mehrheit der Befragten (182; 51,3%) lässt sich keiner Akkulturationsvorstel-
lung zuordnen, da sie zu den dazugehörigen Aussagen keine klare Stellung 
bezieht (teils/teils) oder sich enthält. Die anderen 173 Befragten (48,7%) lassen 
sich den verschiedenen Akkulturationsvorstellungen zuordnen. 
 
Akkulturationsvorstellungen der gesamten Stichprobe: 
33 Befragte (9,3%) lassen sich der Akkulturationsvorstellung Assimilation zu-
ordnen. 129 (36,3%) sind der Akkulturationsvorstellung Integration zuzuordnen. 
Lediglich 2 (0,6%) der Befragten befürworten die Akkulturationsvorstellung Seg-
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regation. 9 Befragte (2,5%) befürworten sowohl Assimilation als auch Integrati-
on. 
 
Akkulturationsvorstellungen der Leitungen: 
Die Leitungen der Kindergärten lassen sich wie folgt den Akkulturationsvorstel-
lungen zuordnen: bei 27 (48,2%) ist keine eindeutige Zuordnung möglich. 28 
(50,0%) Leitungen stimmen der Akkulturationsvorstellung Integration zu. 1 
(1,8%) lässt sich zu sowohl Assimilation als auch Integration ordnen. Niemand 
vertritt hier die Akkulturationsvorstellungen Assimilation und Segregation. 
 
4.2.7 Pädagogische Umsetzung von Interkulturalität 
Dokumentationen in der Gruppe: 
181 der Befragten (51,0%) geben an, dass es in ihrer Gruppe keine Dokumen-
tationen gibt. Bei 159 (44,8%) gibt es Dokumentationen. 15 (4,2%) machen kei-
ne Angabe. 
 
Bei 51 (32,1%) der 159 der Befragten, die bei den Dokumentationen mit ja ge-
antwortet haben, gibt es eine Dokumentation über den Migrationshintergrund 
des Kindes, bei 44 (27,7%) über den Migrationshintergrund der Familie, bei 136 
(85,5%) über das Sprachverhalten des Kindes, bei 60 (37,7%) über den Verlauf 
des Deutschlernens und bei 50 (31,4%) über die Sprachgewohnheiten in der 
Familie. Bei dieser Frage waren Mehrfachnennungen möglich. 
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Abbildung 17: Dokumentationen in der Gruppe über … 
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Thema Interkulturalität im Gruppenalltag: 
Auf die Frage, ob das Thema Interkulturalität im Gruppenalltag behandelt wird, 
antworten 35 (9,9%) Befragte mit nein, 7 (2,0%) machen keine Angabe und 313 
(88,2%) antworten mit ja. 
 
Diese 313 (88,2%) Befragten, die mit ja geantwortet haben, verwenden unter-
schiedliche „Hilfsmittel“ zur Thematisierung. Hier waren Mehrfachnennungen 
möglich. 80,8% (253) verwenden Bilderbücher, 70,3% (220) thematisieren in 
Gesprächskreisen, 68,4% (214) singen und tanzen, 68,1% (213) machen Inter-
kulturalität in Geschichten zum Thema, 49,2% (154) laden Eltern ein, 30,7% 
(96) bieten Rollenspiele an, 19,2% (60) verwenden Filme und Kassetten und 
17,9% (56) thematisieren Interkulturalität mit Puppenspielen. 
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Abbildung 18: Hilfsmittel zur Thematisierung von Interkulturalität 
 
 
4.3 Ergebnisse zur Friedenserziehung 
Mit Hilfe der offenen Fragen nach dem persönlichen Verständnis von Friedens-
erziehung, nach dem Einbezug der Kinder in Entscheidungsprozesse und nach 
der Übung im Umgang mit Aggressionen, soll geklärt werden, was von den Be-
fragten unter Friedenserziehung verstanden wird und inwieweit Friedenserzie-
hung in den Kindergartengruppen stattfindet. Die einzelnen Antwortteile der of-
fenen Fragen werden, orientiert an der Inhaltsanalyse nach Mayring (2003), 
entsprechenden Kategorien zugeordnet. Die Kategoriedefinition erfolgt induktiv, 
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das heißt, die Kategorien sind direkt aus dem Material in einem Verallgemeine-
rungsprozess abgeleitet, ohne sich auf vorab formulierte Theoriekonzepte zu 
beziehen. Die Inhalte der Kategorien werden dargestellt und interpretiert. 
 
Tabelle 2: Leitfragen mit dazugehörigen Kategorien 
 
Was verstehen Sie persönlich 
unter Friedenserziehung? 
Wie werden die Kinder Ihrer 
Gruppe in Entscheidungsprozes-
se mit einbezogen? 
Wie üben Sie mit den Kindern 
den Umgang mit Aggressionen? 
Vermittlung von Konfliktlösungs-
kompetenz 
Situationsorientiert 
 
Gespräche/Verbale Konfliktlö-
sung 
Umgang mit anderen Kulturen / 
‚Anderssein’ 
Kinderkonferenz 
 
Bewegung/Kräftemessen/Sport 
 
Umsetzen / Einhalten der Men-
schenrechte 
bei Konflikten/Konfliktlösungen/- 
gespräche 
Rollenspiele/Spiel 
 
Vermittlung von Normen und 
Werten 
Gespräche (Einzel- + Gruppen-
gespräche) 
Vorbildfunktion 
 
Kommunikationsfähigkeit Stuhlkreis/Morgenkreis Bücher/Geschichten/Singen 
Umgang mit Emotionen üben Kinderrat/Kinderparlament Gar nicht 
Respektvollen Umgang mit der 
Umwelt üben 
Kreative Gestaltung verschiede-
ner Bereiche 
Sonstiges 
 
Wertschätzung Abstimmungen  
Respektvolles / gewaltfreies 
Miteinander 
Gar nicht 
 
 
Vorbildfunktion   
Umgang mit Aggressionen üben   
Gewaltfreiheit   
Sonstiges   
 
 
4.3.1 Wissen und Bildung zu Friedenserziehung 
Beachtung des Aspekts Friedenserziehung im Rahmen der Ausbildung: 
Zu der Frage ‚Wurde Ihrer Meinung nach der Aspekt Friedenserziehung im 
Rahmen Ihrer Ausbildung / Ihres Studiums ausreichend beachtet?’ machen 
2,3% (8) der Befragten keine Angabe. 29,9% (106) antworten auf diese Frage 
mit nur geringfügig und 15,2% (54) mit überhaupt nicht. 16,6% (59) sehen den 
Aspekt Friedenserziehung voll und ganz im Rahmen ihrer Ausbildung / ihres 
Studiums beachtet, 36,1% (128) geben an, dass dies in Teilen der Fall ist. Ins-
gesamt sehen 45,1% den Aspekt Friedenserziehung nur geringfügig und über-
haupt nicht beachtet. 
Hinreichende Vorbereitung auf die Arbeit in der Gruppe: 
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7 Befragte (2,0%) machen zu der Frage ‚Haben Sie das Gefühl, dass Sie da-
durch hinreichend auf die Arbeit in der Gruppe vorbereitet wurden?’ keine An-
gabe. 14,6% (52) sehen sich voll und ganz durch ihre Ausbildung auf den 
Gruppenalltag vorbereitet, 39,4% (140) geben an, dass dies in Teilen der Fall 
ist. 27,6% (98) sehen sich nur geringfügig und 16,3% (58) überhaupt nicht auf 
den Gruppenalltag vorbereitet. 
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Abbildung 19: Friedenserziehung in der Ausbildung und hinreichende Vorbereitung auf 
den Gruppenalltag 
 
Teilnahme an Fort- und Weiterbildungen zu Friedenserziehung: 
71,5% (254) der Befragten haben nicht an Fort- und Weiterbildungen zum 
Thema Friedenserziehung teilgenommen. 22,8% (81) geben an, an Fort- und 
Weiterbildungen zu diesem Thema teilgenommen zu haben. 5,6% (20) der Be-
fragten machen dazu keine Angabe. 
 
4.3.2 Persönliches Verständnis von Friedenserziehung 
Diese Frage nach dem persönlichen Verständnis von Friedenserziehung wurde 
von 296 (83,4%) der Befragten beantwortet, 59 (16,6%) haben keine Angaben 
gemacht. 
Aus den Antworten zu der Frage „Was verstehen Sie persönlich unter Frie-
denserziehung?“ ergeben sich folgende Kategorien: Umgang mit anderen Kul-
turen / ‚Anderssein’, Vermittlung von Konfliktlösungskompetenz, Gewaltfreiheit, 
Respektvolles / gewaltfreies Miteinander, Kommunikationsfähigkeit, Umgang 
mit Aggressionen üben, Vorbildfunktion, Vermittlung von Normen und Werten, 
Respektvollen Umgang mit der Umwelt üben, Umsetzen / Einhalten der Men-
schenrechte, Umgang mit Emotionen üben, Wertschätzung und Sonstiges. 
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Die Häufigkeitsverteilung auf die einzelnen Kategorien stellt sich wie folgt dar, 
wobei zu beachten ist, dass die Antwort einer Person aufgeteilt und ihre Teile 
verschiedenen Kategorien zugeordnet sein kann. 
 
Tabelle 3: Persönliches Verständnis von Friedenserziehung 
 
 
 
Häufigkeit 
Prozent von 
296 Befragten 
Prozent der 
Gesamtstich-
probe (355) 
Umgang mit anderen Kulturen / ‚Anderssein’ 152 51,4 42,8
Vermittlung von Konfliktlösungskompetenz 146 49,3 41,1
Gewaltfreiheit 82 27,7 23,1
Respektvolles / gewaltfreies Miteinander 80 27,0 22,5
Kommunikationsfähigkeit 73 24,7 20,6
Umgang mit Aggressionen üben 32 10,8 9,0
Vorbildfunktion 26 8,8 7,3
Vermittlung von Normen und Werten 15 5,1 4,2
Respektvollen Umgang mit der Umwelt üben 14 4,7 3,9
Umsetzen / Einhalten der Menschenrechte 10 3,4 2,8
Umgang mit Emotionen üben 9 3,0 2,5
Wertschätzung 9 3,0 2,5
Sonstiges 139 47,0 39,2
Keine Angabe 59  16,6
 
 
Umgang mit anderen Kulturen / ‚Anderssein’ 
Die Kategorie Umgang mit anderen Kulturen / ‚Anderssein’ ist mit 152 Zuord-
nungen die häufigste Kategorie. Dies entspricht einem Anteil von 51,4% von 
allen Befragten, die diese Frage beantwortet haben (296 Befragte) und einem 
Anteil von 42,8% von der Gesamtstichprobe (355 Befragte). Über die Hälfte der 
Befragten, die diese Frage beantwortet haben, verstehen unter Friedenserzie-
hung die Vermittlung eines adäquaten Umgangs mit anderen Kulturen und mit 
‚Anderssein’ generell. 
Ganz allgemein lässt sich mit einigen Aussagen beschreiben, was mit dem 
Umgang mit anderen Kulturen und ‚Anderssein’ gemeint ist: „Ein friedliches Mit-
einander aller Menschen und Kulturen, die gemeinsam leben, fördern“ (LM 5). 
„Kinder mit unterschiedlicher Herkunft und Kultur zum friedvollen Miteinander zu 
erziehen“ (75). „Durch ein Aufeinandertreffen von verschiedenen Kulturen, ist 
es wichtig, auch Kleinkindern zu vermitteln, dass ein friedlicher Umgang mit 
verschiedenen Nationalitäten möglich ist“ (212). 
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Bei den Aussagen, die zu der Kategorie Umgang mit anderen Kulturen / ‚An-
derssein’ gehören, lassen sich unterschiedliche Schwerpunkte feststellen. 
 
Ein Schwerpunkt, der sich zeigt, ist unter dem Begriff ‚Akzeptanz’ zusammenzu-
fassen. Damit ist gemeint, den Kindern beizubringen, Menschen anderer Her-
kunft, anderer Kultur, anderer Sprache und mit anderen Gewohnheiten zu ak-
zeptieren. Dies zeigt sich exemplarisch in folgenden Aussagen: „Menschen jeg-
licher Herkunft als gleichberechtigte Mitmenschen zu akzeptieren, zu schätzen“ 
(LNW 18). „Den anderen in seinem Anderssein akzeptieren und annehmen“ 
(LO 11). „Dass jeder so angenommen wird, wie er ist, egal welche Hautfarbe“ 
(LNW 10). „Andere Menschen, egal welcher Herkunft, akzeptieren und verste-
hen lernen, sich mit ihnen auseinandersetzen“ (LO 9). „Respekt und Achtung 
gegenüber anderen Personen - Akzeptanz anderer Personen (auch von ande-
ren Kulturen)“ (247). „Wir akzeptieren jeden, unabhängig von seiner Herkunft, 
Hautfarbe, Sprache, Fähigkeiten“ (176). „Dass die Kinder egal welcher Nation, 
welcher Religion sich annehmen und miteinander auskommen - Auch das sie 
Kinder mit Behinderungen und anderen Aussehen akzeptieren lernen“ (38). 
„Die Kinder dazu anzuleiten, dass sie jeden, egal ob andere Nationalität, Behin-
dert oder einfach so anders, akzeptieren“ (37). „Fremde Lebensformen, Verhal-
tensweisen, Weltanschauungen und Einstellungen zu achten“ (232). 
 
Unter dem Schwerpunkt ‚gegenseitige Toleranz und Anerkennung’ lassen sich 
folgende Aussagen zusammenfassen. 
„Erziehung zu Toleranz und Achtung anderer Religionen, Sitten, Bräuchen … - 
Normaler Umgang mit anderen Kulturen / es muss selbstverständlich / normal 
werden“ (LS 15). „Interkulturelle Gespräche zur Wissensvermittlung -> Bereit-
schaft zur Toleranz“ (LNW 4). „Vor allem auch die Toleranz gegenüber Men-
schen die „anders“ sind! (Ausländer, Behinderte, Verhaltensauffällige, alte Men-
schen …)“ (LO10). „Tolerantes Verhalten Menschen mit anderem kulturellem 
Hintergrund entgegenbringen!“ (401). „Toleranz gegenüber allen Menschen, 
allen Kulturen - Akzeptanz, Verständnis für die  jeweilige Kultur“ (244). „Erzie-
hung zur Achtung vor dem Menschen – Toleranz - Die Werte verschiedener 
Kulturen zu erkennen“ (184). „Ein Leben in Frieden ist nur möglich, wenn die 
Basis dazu in der Kindheit gelegt wird. Das heißt, es ist familienergänzend un-
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sere Aufgabe den Kindern durch verschiedene Möglichkeiten zu vermitteln, 
dass ein harmonisches Zusammenleben nur durch gegenseitige Achtung, Tole-
ranz zu erreichen ist“ (207). „Entgegenbringen von Toleranz bei Menschen die 
anderer Herkunft sind, bzw. anders als „normale“ Menschen - Achtung der 
Menschen voneinander, alle Menschen sind gleich, egal, welcher Herkunft und 
Hautfarbe“ (382). „Kinder vieler unterschiedlicher Kulturen sollen zur Normalität 
in den Tageseinrichtungen werden. Toleranz, gegenseitige Achtung und Wert-
schätzung sollen wegbegleitend im Kindergartenalltag sein“ (236). „Kinder müs-
sen lernen, andere zu tolerieren, egal welche Sprache sie sprechen, welche 
Hautfarbe sie haben, wie sie aussehen und von wo sie kommen“ (233). „Die 
Persönlichkeit des anderen achten und ein toleranter Umgang“ (LNW 13). 
 
Beim Schwerpunkt ‚Unterschiede akzeptieren’ wird ein Akzent gesetzt. Hier ist 
nicht mehr nur die Idee, andere als gleichwertig zu akzeptieren im Vordergrund, 
sondern es wird betont, dass die Kinder ebenso lernen müssen, die bestehen-
den Unterschiede auszuhalten und zu akzeptieren. „Unterschiede akzeptieren - 
Sich besser kennenlernen“ (LO 1). „Den anderen und sich selbst schätzende 
Erziehung, d.h. den anderen akzeptieren (auch wenn er eine andere Kultur und 
andere Bräuche hat)“ (255). „Dass die verschiedenen Nationalitäten die sich im 
gewöhnlichen Leben treffen bzw. miteinander leben friedlich umgehen und so 
annehmen,  wie sie sind“ (210). „Kinder zu befähigen andere Kultur, Sprache, 
Gewohnheiten zu akzeptieren, umgehen können“ (3). „Verständnis schaffen für 
andere Kulturen, durch das darlegen der positiven Seiten“ (268). „Wenn Kinder 
aus verschiedenen Ländern sich gut verstehen, zusammen spielen und sich 
geborgen im Kindergarten fühlen“ (317). 
 
Die Aussagen, die dem Schwerpunkt ‚Respekt’ zuzuordnen sind, meinen zu-
sammenfassend das Respektieren von anderen Menschen, egal welche Haut-
farbe, Kultur, Herkunft, Gesinnung etc. „Den Anderen gleich seiner Nationalität 
und Herkunft zu respektieren und zu achten“ (LNW 14). „Jeder Mensch ist eine 
Botschaft. - Gleich, welcher Herkunft wir sind. Wir sollen lernen miteinander gut 
umzugehen und uns respektvoll und würdevoll zu begegnen“ (LM 22). „Toleran-
tes und aggressionsfreies Zusammenleben aller Nationalitäten und Gruppen - 
Akzeptanz fremder Kulturen, Respekt voreinander (Kinder, Erwachsene, Aus-
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länder etc.)“ (20). „Respekt vor jedem Menschen egal woher er kommt, wie er 
aussieht und welche Sprache er spricht“ (220). „Den Anderen so zu respektie-
ren, wie er ist“ (LS 7). 
 
Ein weiterer Schwerpunkt in der Kategorie ‚Umgang mit anderen Kulturen / ‚An-
derssein’’ ist der Schwerpunkt ‚Interesse an anderen Kulturen / am ‚Anderssein’ 
wecken und Wissen vermitteln’. „Die Kinder sind von sich aus neugierig auf al-
les, was anders ist wie sie selbst. Diese Neugier wird gefördert und in Interesse 
an dem „Anders sein“ umgelenkt, in den Alltag integriert. Wir lernen Herkunfts-
länder der Kinder kennen, Muttersprache + Religion, die Kinder übersetzen sich 
gegenseitig und sind grenzenlos hilfsbereit“ (LNW 12). „Interesse an anderen 
Kulturen, Austausch der Kulturen“ (95). „Vermittlung von Kenntnissen über Sit-
ten, Bräuche und andere Länder“ (104). „Akzeptanz und Kennen lernen anderer 
Kulturen und Religionen“ (73). „Toleranz - Gegenseitiges Respektieren - Mut 
zum „anders“ sein“ (203). „Mit den Kindern verschiedener ethischer Gruppen 
über ihre Kultur und Lebensstil zu sprechen, dass sie lernen miteinander in der 
Gemeinschaft ohne Streit zu leben“ (33). „Andere Kulturen erleben, darüber 
reden, mit Menschen aus anderen Kulturen sprechen, - einladen, deren Feste 
feiern -> somit können die Hintergründe von Menschen mit verschiedenen Kul-
turen besser verstanden werden und evtl. auch besser akzeptiert werden“ (23). 
„Nahe bringen von verschiedenen Kulturen, Religionen“ (158). „Zum Anderen 
bedeutet es auch, das Wissen über Weltgeschehen, Konflikte verschiedener 
ethnischen Gruppen und das Auseinandersetzen damit = Bilden einer eigenen 
Meinung“ (58). „Verschiedenen Kulturen zum Thema machen und in der Grup-
pe behandeln - Jeder ist anders – ich darf so sein wie ich bin“ (357). „gem. Ge-
spräche, Feste und Umsetzung unterschiedlicher Bräuche und Traditionen zum 
besseren Verständnis füreinander - kennen lernen, staunen, verstehen - Ken-
nen lernen anderer Kulturen“ (261). 
 
Der Schwerpunkt ‚Offenheit’, der sich aus den Antworten auf die Frage ‚Was 
verstehen Sie persönlich unter Friedenserziehung’ ergibt, beinhaltet beispielhaft 
folgende Aussagen. „Transparenz, Respekt und Offenheit gegenüber anderen 
Kulturen“ (LM 26). „Offenheit gegenüber verschiedenen Kulturen und Religio-
nen“ (520). „Transparenz, Offenheit, Respekt und Akzeptanz gegenüber ande-
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ren Kulturen“ (506). „Sensibilisierung: Behinderte, Kulturen, Vorstellungen, Le-
bensweisen, Religionen“ (337). „Interkulturelle Kompetenz zeigen, Aufge-
schlossenheit gegenüber anderen Kulturen“ (62). 
 
Hier zeigt sich, dass über die Hälfte der Antworten dem Bereich Umgang mit 
anderen Kulturen / ‚Anderssein’ zuzuordnen sind. Daraus lässt sich ableiten, 
dass Friedenserziehung von der Hälfte der Befragten als Teil der interkulturel-
len Erziehung verstanden wird. 
 
Vermittlung von Konfliktlösungskompetenz 
Die Kategorie ‚Vermittlung von Konfliktlösungskompetenz’ steht mit der Anzahl 
an Zuordnungen an zweiter Stelle. 146 Antwortteile lassen sich dieser Katego-
rie zuordnen. Von den insgesamt 296 Antworten ist das ein Anteil von 49,3%, 
der Anteil an der Gesamtstichprobe (355) beträgt 41,1%. 
 
Die meisten Aussagen in dieser Kategorie beinhalten die Aspekte ‚gewaltfreie 
Konfliktlösung’, ‚verbale Konfliktlösung’ und ‚Hilfestellung bei der gemeinsamen 
Suche nach einer Konfliktlösung bieten’. Neben diesen am häufigsten genann-
ten Aspekten lassen sich bei den Aussagen, die der Kategorie ‚Vermittlung von 
Konfliktlösungskompetenz’ zuzuordnen sind, weitere Schwerpunkte ausma-
chen. 
 
Ein Schwerpunkt dieser Kategorie ist ‚(kindgerechte) Lösungsstrategien anbie-
ten / Konfliktbewältigung’. Mit folgenden Aussagen lässt sich dieser Schwer-
punkt beschreiben. „Konflikte verbal zu lösen -> Lösungsstrategien anbieten, 
die die Kinder in ihrer Lebenswirklichkeit erreichen“ (LM 26). „Konfliktlösungen 
mit Kindern erarbeiten“ (LO 12). „Gemeinsam Konfliktlösungsmöglichkeiten su-
chen“ (401). „Befähigung zu adäquaten Konfliktlösungen“ (245). „Kindern den 
richtigen Umgang mit anderen Menschen zu vermitteln, z.B. wie gehe ich mit 
Konflikten um - wie gehe ich mit Aggressionen um - welche Lösungsmöglichkei-
ten“ (240). „Kinder sollten spielerisch lernen Konflikte konstruktiv zu lösen, das 
lernen sie z.B. durch Bilderbücher, klärende Gespräche, Lieder“ (226). „Kon-
fliktbegleitung der Kinder mit Impulsen diesen friedvoll zu lösen - Geeignete 
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Bilderbücher anbieten“ (21). „Konfliktlösungsstrategien altersgerecht vermitteln“ 
(63). 
 
Ein weiterer Schwerpunkt ist ‚Umgang mit Konflikten üben’. Hierfür stehen fol-
gende Aussagen. „Den Anderen annehmen wie er ist, auch Fehler zu akzeptie-
ren und damit umzugehen - Selber überlegt zu handeln, Lösungen suchen be-
vor ungerecht oder im Affekt reagiert wird“ (LO 6). „Im Umgang mit und unter-
einander zu Lösungen in Konfliktsituationen kommen“ (LO 4). „Wertschätzender 
Umgang miteinander, gemeinsam nach Konfliktlösungen suchen, andere Mei-
nung stehen lassen, anders sein tolerieren, - Den Kindern Konfliktlösungsmög-
lichkeiten vorstellen, vorleben - Möglichkeit bieten, es auszuprobieren, Ge-
spräch darüber - Bewusstmachen der Konflikte und miteinander verhandeln 
üben“ (LS 6). „Vermittlung von Problembewältigung, sowie das schließen von 
Kompromissen“ (104). „Kreativität bei Problemlösungen anstreben“ (124). „Im 
Kindergarten soll die Ambiguitätstoleranz des Kindes gebildet und gestärkt wer-
den - Es soll seine eigene Meinung vertreten können - und Konflikte gewaltfrei 
lösen lernen. - Das Kind soll Kompromisse schließen können und - in dem de-
mokratischen Gesellschaftsleben umgehen können“ (216). „Konflikte zu zu las-
sen und Lösungsmöglichkeiten anzubieten und zu verinnerlichen“ (169).  
 
Der Schwerpunkt ‚Förderung von Konfliktfähigkeit’ beinhaltet folgende Aussa-
gen. „Förderung der Konfliktfähigkeit und der Konfliktbewältigung“ (LO 16). „Ei-
ne gute „Streitkultur“ entwickeln um mit Konflikten vernünftig umgehen zu kön-
nen“ (LO 9). „Förderung der Konfliktfähigkeit und vor allem der Konfliktbewälti-
gung“ (117). „Konflikt- und Kritikfähigkeit“ (308). „Konfliktfähigkeit – Frustrations-
toleranz – Horizonterweiterung – Soziale Kompetenz“ (400). 
 
Gewaltfreiheit 
Der Kategorie ‚Gewaltfreiheit’ lassen sich 82 Aussagen zuordnen. Von den 296 
gegebenen Antworten ist das ein Anteil von 27,7%, von der Gesamtstichprobe 
(355) ist das ein Anteil von 23,1%. Mit Gewaltfreiheit ist vor Allem gemeint, 
grundsätzlich keine Gewalt anzuwenden, sowohl physisch als auch psychisch. 
In den Antworten bezieht sich Gewaltfreiheit meistens darauf, dass vermittelt 
werden soll, Konflikte und Probleme gewaltfrei zu lösen und keine Gewalt in 
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Spielen und in Alltagssituationen anzuwenden. „Die Erziehung zur gewaltfreien 
Konfliktlösung“ (LO 16). „Konflikte lösen ohne Gewalt“ (LNW 7). „Das die Kinder 
lernen, dass man über alles sprechen kann ohne handgreiflich zu werden. - Das 
es nicht hilft, gleiches mit gleichem zu vergelten“ (LS 3). „Lernen, wie man Kon-
flikte löst, ohne dem anderen körperlich weh zu tun“ (LO 11). „Spielen und Kon-
fliktlösung ohne Gewalt - Keine Gewaltspiele (z.B. Computer)“ (LNW 9). „Kinder 
lernen Konflikte verbal zu lösen und nicht mit der Faust - Keine Waffen im Kin-
dergarten“ (217). „Im Kindergarten soll die Ambiguitätstoleranz des Kindes ge-
bildet und gestärkt werden - Es soll seine eigene Meinung vertreten können - 
und Konflikte gewaltfrei lösen lernen. - Das Kind soll Kompromisse schließen 
können und - in dem demokratischen Gesellschaftsleben umgehen können“ 
(216). „Eine gewaltfreie, den anderen und sich selbst schätzende Erziehung“ 
(255). „Meiner Meinung nach sollte Friedenserziehung eine Hilfestellung beim 
Umgang mit Angst und Aggressionen anbieten, die ja eng zusammenhängen. - 
Menschen/Kinder sollen lernen kommunikative Mittel anzuwenden, statt zur 
Gewalt zu greifen wenn sie sich unfähig fühlen oder ihnen etwas fremd er-
scheint. - Kinder sollen lernen alternativen zur Gewalt zu entwickeln und anzu-
wenden“ (211). „Bei Rollenspiele keine Kriegsspiele“ (127). „Andere Mittel und 
Wege sollen für die Lösung solcher Konflikte gefunden werden, nicht Gewalt“ 
(53). „Keine Waffen – Aufklärung über Krieg und Religionsstarrsinn – Reden 
statt schlagen“ (379). „Einen Streit ohne Handgreiflichkeiten, Verletzung der 
Persönlichkeit des anderen austragen gehört für mich ebenso dazu“ (392). 
„Streit lösen ohne Gewalt und spielen ohne Gewalt“ (222). „Der Weg zum Mit-
einander ohne Gewalt (verbal + körperlich)“ (337). „Dass die Kinder ohne Streit 
und Gewalt miteinander spielen und umgehen können“ (384). 
 
Respektvolles Miteinander 
27,0% der 296 gegebenen Antworten lassen sich der Kategorie ‚Respektvolles 
Miteinander’ zuordnen (80 Zuordnungen). 22,5% der gesamten Stichprobe 
(355) verstehen also unter Friedenserziehung die Vermittlung eines respektvol-
len, freundschaftlichen, friedlichen, freundlichen, hilfsbereiten, harmonischen, 
partnerschaftlichen, rücksichtsvollen Miteinanders und einen fairen Umgang 
miteinander. „Im Alter von 3-6 findet Friedenserziehung im kleinen Rahmen 
statt, d.h. respektvoller Umgang miteinander“ (LM 6). „Lernen, miteinander 
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friedlich und freundlich umzugehen“ (LO 8). „Kinder ermutigen und begleiten 
einen achtsamen und mitfühlenden Umgang mit sich selbst und anderen dau-
erhaft zu leben“ (LM 2). „Füreinander da sein - Miteinander schöne Erlebnisse - 
Toleranz, Freundschaft, Liebe“ (LS 21). „Wir sollen lernen miteinander gut um-
zugehen und uns respektvoll und würdevoll zu begegnen“ (LM 22). „Freund-
schaftlichen Umgang untereinander pflegen“ (115). „freundliches, hilfsbereites 
Miteinander“ (251). „Hinführung zum positiven, konstruktiven Miteinander, in 
dem jeder seine Meinung äußern kann und grundlegend akzeptiert wird“ (292). 
„Ordentlicher respektvoller Umgang miteinander“ (183). „Ein friedliches, harmo-
nisches Miteinander - Wer Frieden haben will, muss selber etwas dazu beitra-
gen“ (28). „Die Kinder sollen lernen, mit ihren Freunden, Mitmenschen und sich 
selbst in einer Art und Weise umzugehen, dass „Alle“ würdevoll + „friedvoll“ zu-
sammenhalten“ (55). „Rücksicht üben und partnerschaftlich miteinander umge-
hen“ (10). „Friedlicher, toleranter und offener Umgang im alltäglichen Alltag zwi-
schen Kinder, Eltern, Kolleginnen und Erzieherinnen“ (353). „Unter Friedenser-
ziehung verstehe ich ein fröhliches, hilfsbereites, eigenverantwortliches Mitein-
ander“ (391). „Erziehung zu gegenseitiger Rücksichtnahme und Verständnis 
füreinander“ (387). „Friedenserziehung heißt für mich einen fairen Umgang mit-
einander zu pflegen, konstruktive Streit- oder Konfliktsituationen und die indivi-
duelle Menschenwürde zu beachten“ (272). 
 
Kommunikationsfähigkeit 
73 Zuordnungen (24,7% von 296 Antworten) fallen auf die Kategorie ‚Kommu-
nikationsfähigkeit’. Dies entspricht einem Anteil von 20,6% an der Gesamtstich-
probe (355). Ein fünftel aller Befragten verstehen unter Friedenserziehung die 
Vermittlung und Förderung von Kommunikationsfähigkeit und bewerten das 
Führen von Gesprächen als wichtig. Der Fähigkeit zu Kommunizieren wird vor 
Allem für die verbale Konfliktlösung große Bedeutung beigemessen. „Gesprä-
che führen“ (LNW 19). „Den Kindern vorleben, dass man Dinge im Gespräch 
lösen kann und Konflikte nicht immer in einen Streit ausarten müssen“ (LNW 
10). „Das die Kinder lernen, dass man über alles sprechen kann ohne hand-
greiflich zu werden. - Das es nicht hilft, gleiches mit gleichem zu vergelten“ (LS 
3). „Frieden ist ganz wichtig, ohne Frieden gibt es kein zusammenleben. - Frie-
den ist Liebe, „nehmen und geben“ - Dialog macht die Sprache zum Frieden“ 
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(LNW 5). „Verbale, sachbezogene Konfliktlösung - Ausdruck in Wort, Bild, Kör-
per und Musik“ (LNW 4). „Bereitschaft zur Kommunikation“ (104). „Die Kinder 
sollen lernen durch Gespräche Ängste abzubauen, Aggressionen zu vermin-
dern und den Zugang zur Gruppe finden. Kinder sollten spielerisch lernen Kon-
flikte konstruktiv zu lösen, das lernen sie z.B. durch Bilderbücher, klärende Ge-
spräche, Lieder“ (226). „Menschen/Kinder sollen lernen kommunikative Mittel 
anzuwenden, statt zur Gewalt zu greifen wenn sie sich unfähig fühlen oder ih-
nen etwas fremd erscheint“ (211). „Dass man mit den Kindern über Aggressio-
nen redet, - Konflikte mit Gespräche löst“ (205). „Stuhlkreise (wir helfen uns 
gegenseitig, wir lassen andere ausreden, wir lachen andere nicht aus)“ (134). 
„Aggressivität und Wortgewalt (Ausdrücke) erklären und verstehen lernen“ 
(230). „Durch Gruppendynamische Gesprächs und Spielrunden (Rollenspiel, 
Spielregeln und Spielmaterial) versuchen wir de Kindern eine friedliche und an-
tiaggressive Einstellung zu vermitteln“ (40). „Im Stuhlkreis besprechen wir den 
Alltag. Da dürfen die Kinder erzählen wie es ihnen in bestimmten Situationen 
gegangen ist“ (52). „Friedenserziehung bedeutet für mich, dass jeder seine 
Meinung äußern darf, diese angehört und akzeptiert wird. Auch Diskussionen 
sind sehr wichtig, argumentieren“ (59). „verbale Konfliktlösung unter Wahrung 
der Würde des Anderen“ (352). 
 
Umgang mit Aggressionen üben 
Aus den Antworten auf die Frage nach dem persönlichen Verständnis von Frie-
denserziehung ergibt sich die Kategorie ‚Umgang mit Aggression üben’. Dieser 
Kategorie kann man 32 Aussagen zuordnen. Von den 296 Antworten sind das 
10,8%, von der Gesamtstichprobe (355) 9,0%. Mit dem Umgang von Aggressi-
onen ist auch der Abbau von Aggressionen gemeint. „Abbau von Aggressionen 
lernen“ (521). „Aggressionen gezielt ausleben lernen“ (94). „Kinder müssen ler-
nen: Konflikte zu lösen, mit Aggressionen richtig umgehen“ (257). „Kindern auf-
zeigen, wie man mit Aggression umgeht“ (172). „Die Kinder sollen lernen durch 
Gespräche Ängste abzubauen, Aggressionen zu vermindern und den Zugang 
zur Gruppe finden“ (226). „Immer wieder der Versuch des Aggressionsabbaus 
und der Gewalt unter den Kindern“ (166). „Meiner Meinung nach sollte Frie-
denserziehung eine Hilfestellung beim Umgang mit Angst und Aggressionen 
anbieten“ (211). „Dass man mit den Kindern über Aggressionen redet“ (205). 
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„Aggressionen nicht anderen gegenüber ausleben, sondern wie gehe ich mit 
Aggression um ohne jemanden zu beleidigen bzw. zu verletzen“ (131). „Fähig-
keit, Aggressionen zu bewältigen“ (312). 
 
Vorbildfunktion 
Der Kategorie ‚Vorbildfunktion’ lassen sich 26 Aussagen zuordnen, das ent-
spricht von 296 gegebenen Antworten einem Anteil von 8,8% und von der Ge-
samtstichprobe (355) einen Anteil von 7,3%. Für 26 Befragte bedeutet Frie-
denserziehung auch, als Vorbild für die Kinder zu fungieren. Exemplarisch hier-
für stehen nachfolgende Aussagen. „Den Kindern vorleben, dass man Dinge im 
Gespräch lösen kann und Konflikte nicht immer in einen Streit ausarten müs-
sen“ (LNW 10). „Vorbild sein“ (LNW 6). „Vorleben eines friedlichen Verhaltens 
durch Akzeptanz und Respektierung von Erwachsenen und Kindern“ (LM 5). 
„Vorbildhaftes Verhalten: - Wertschätzender Umgang miteinander, gemeinsam 
nach Konfliktlösungen suchen, andere Meinung stehen lassen, anders sein to-
lerieren, - Den Kindern Konfliktlösungsmöglichkeiten vorstellen, vorleben“ (LS 
6). „Friedvolles, gleichberechtigtes, gewaltloses Miteinander soll vorgelebt wer-
den“ (107). „Der Frieden fängt bei mir an, in meiner Familie. Hier habe ich Vor-
bildfunktion und versuche in „Frieden“ mit meiner Familie zu leben. - Dann ach-
te und respektiere ich meinen nächsten egal welcher Herkunft und das lebe ich 
den Kindern vor. - Ich versuche den Kindern zu zeigen, dass Streit auch fried-
lich gelöst werden kann“ (119). „als Vorbildfunktion dienen (respektvollen, 
freundlichen Umgang mit Team)“ (225). „Orientierung auch an christlich / bibli-
schen Grundsätzen (Verzeihen, Neuanfang) und als Erzieherin selbst ein Vor-
bild sein hinsichtlich des friedlichen Umgangs miteinander“ (166). „Den Kindern 
das gemeinsame Miteinander vorleben“ (44). „Selbst Vorbild sein mit eigenem 
friedvollem Verhalten und die Reflexion darüber“ (21). „Gewaltfreie Umgebung 
vorleben“ (296). „Kinder dafür sensibel machen durch Gespräche, Rollenspiele, 
Bilderbücher. Wichtig ist auch ein gutes Vorbild sein“ (263). 
 
Vermittlung von Normen und Werten 
15 Aussagen lassen sich der Kategorie ‚Vermittlung von Normen und Werten’ 
zuordnen, von 296 gegebenen Antworten ist das ein Anteil von 5,1%, von der 
Gesamtstichprobe (355) ist das ein Anteil von 4,2%. Was von den Befragten 
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unter Vermittlung von Normen und Werten verstanden wird, zeigen die folgen-
den Aussagen. „Vermittlung allgemeingültiger Werte, Rechte und Pflichten“ (LO 
15). „Normen- und Wertevermittlung“ (LNW 11). „Vermittlung allgemeingültiger 
Werte und Normen“ (114). „Erziehung zu Toleranz, Wertschätzung und die Ein-
haltung von Normen“ (102). „Vermittlung von Werten, vor dem Hintergrund ei-
nes christlichen Menschenbildes“ (298). „Den Kindern Normen und Werte ver-
mitteln (Hilfsbereitschaft, Aufgeschlossenheit für andere Kulturen, religiöse 
Grundeinstellung)“ (228). „Erziehung zum friedlichen, sozialen Miteinander mit 
Blick auf christliche und gesellschaftliche Normen- und Wertevermittlung“ (325). 
„Vermittlung und Verinnerlichung von Werten und Normen“ (66). 
 
Respektvollen Umgang mit der Umwelt üben 
Zur Kategorie ‚Respektvollen Umgang mit der Umwelt üben’ gehört der re-
spektvolle Umgang mit Lebewesen, der Natur und den Menschen und außer-
dem der Aspekt Leben achten. Dieser Kategorie lassen sich 14 Aussagen zu-
ordnen, dies entspricht einem Anteil von 4,7% (von 296 gegebenen Antworten) 
und einem Anteil von 3,9% an der Gesamtstichprobe (355). Folgende Aussa-
gen verdeutlichen inhaltlich diese Kategorie. „Respekt allen Leben gegenüber“ 
(LS 16). „Umgang mit Dingen, Natur, Menschen untereinander“ (LM 19). „Grup-
pensituation und Verhalten einzelner beobachten (Verhalten zu anderen Ge-
genständen wie Werkzeug, Spielzeug oder anderen Lebewesen wie Tieren o-
der Pflanzen. - Kinder forschen lassen“ (LNW 11). „der Umgang miteinander, 
allg. mit Lebewesen. Der Umgang mit sich selbst, mit der Umwelt …“ (LO 10). 
„Den sozialen Umgang mit anderen Lebewesen“ (243). „Erziehung zur Achtung 
vor dem Menschen“ (184). „persönlicher Umgang der Menschen untereinander, 
mit der Natur und Umwelt“ (382). „Achtung und Respekt vor sich selbst und 
dem / den Nächsten / der Schöpfung gegenüber“ (392). „Achtung vor dem Du 
und der Natur“ (267). 
 
Umsetzen / Einhalten der Menschenrechte 
Die Kategorie ‚Umsetzen / Einhalten der Menschenrechte’ ist noch etwas spezi-
fischer als die Kategorie ‚Vermittlung von Werten und Normen’. 10 Befragte 
(3,4% von 296 Antwortenden / 2,8% der Gesamtstichprobe von 355) verstehen 
persönlich unter Friedenserziehung die Umsetzung und Einhaltung der Men-
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schenrechte. „Menschen jeglicher Herkunft als gleichberechtigte Mitmenschen 
zu akzeptieren, zu schätzen“ (LNW 18). „Achtung vor dem Wert des Lebens, 
Recht auf freie Meinungsäußerung, Pflicht, Verantwortung zu tragen“ (LO 15). 
„Das Kind nimmt unbewusst die Wertvorstellungen, die es beim Erwachsenen 
erlebt, in sich auf, und passt sich seinem Werthalten seiner Bezugsperson an. 
Mit dem Eintritt in den Kindergarten wird das Kind mit der Tatsache konfrontiert, 
dass es auch andere Wertvorstellungen gibt. Es erlebt vieles was ihm fremd 
und neu ist. Der Kindergarten bereitet das Kind auf die demokratischen Grund-
rechte vor, die in den Menschenrechten formuliert wurden, wie das Recht auf 
Frieden und Freiheit. Das heißt, verschiedenartige Meinungen vertreten zu dür-
fen, das Respektieren und tolerieren anderer Ansichten, Mut zur Stellungnahme 
und verbal Konflikte lösen zu können“ (LO 2). „Gleiche Rechte für alle Men-
schen und der gute Umgang miteinander“ (LM 18). „Den Kindern nahe zu brin-
gen, dass alle Menschen gleich sind“ (213). „Jeder ist gleich als Mensch und 
hat die gleichen Rechte + Pflichten“ (364). „Kinder sensibilisieren, dass jeder 
Mensch gleich ist, die gleichen Rechte besitzt“ (356). „die individuelle Men-
schenwürde zu beachten“ (272). 
 
Umgang mit Emotionen üben 
Für 9 Befragte gehört zur Friedenserziehung dazu, den Umgang mit Emotionen 
zu üben. Diese 9 Zuordnungen entsprechen einem Anteil von 3,0% von 296 
gegebenen Antworten und einem Anteil von 2,5% an der Gesamtstichprobe 
(355). Mit dem Umgang mit Emotionen ist der Umgang mit Gefühlen, die Ver-
mittlung von Gefühlen, das Thematisieren und Verbalisieren von Gefühlen und 
sowohl eigene als auch Gefühle der anderen beachten gemeint. „Eigene Gefüh-
le und die Gefühle der Anderen benennen und verbal ausdrücken“ (LO 4). „Ler-
nen, eigene Gefühle zu erkennen, zu beschreiben und die der anderen Kin-
der/Erwachsenen“ (LO 11). „Vermittlung von verschiedenen Gefühlen und de-
ren Umgang“ (373). „Sich in andere hineinzudenken / Empathie - Eigene Gefüh-
le verstehen / erkennen“ (522). „Die Kinder sollen lernen durch Gespräche 
Ängste abzubauen, Aggressionen zu vermindern und den Zugang zur Gruppe 
finden“ (226). „Gruppengespräche über Freude, Zorn, Angst, Traurigkeit“ (127). 
„Lernen mit seinen Gefühlen umzugehen“ (48). „Es ist wichtig dabei, auf die 
eigenen und die Gefühle des anderen zu achten“ (361). 
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Wertschätzung 
9 Aussagen lassen sich der Kategorie ‚Wertschätzung’ zuordnen (3,0% von 296 
gegebenen Antworten, 2,5% der Gesamtstichprobe von 355). Folgende Aussa-
gen zeigen, was unter Wertschätzung zu verstehen ist und in welchem Zusam-
menhang Wertschätzung genannt wird. „Wertschätzung, Achtung“ (LS 14). 
„Wertschätzung, Achtung und Respekt untereinander“ (LS 5). „Achtung, Re-
spekt, Wertschätzung vermitteln“ (LM 1). „Wertschätzender Umgang miteinan-
der“ (LS 6). „Erziehung zu Wertschätzung“ (97). „gegenseitige Wertschätzung“ 
(520). „Erziehung zu Toleranz, Wertschätzung und die Einhaltung von Normen“ 
(102). „gegenseitige Achtung und Wertschätzung sollen wegbegleitend im Kin-
dergartenalltag sein“ (236). 
 
Sonstiges 
139 Aussagen (47,0% von 296 Antworten, 39,2% der Gesamtstichprobe) las-
sen sich keiner der Kategorien zuordnen, da sie nur selten so oder in ähnlicher 
Form öfter als ein Mal auftreten. Einige dieser Aussagen sind es wert, an dieser 
Stelle genannt zu werden, da sie weitere interessante Aspekte ans Licht brin-
gen, was von den Befragten unter Friedenserziehung verstanden wird. 
„Basiskompetenzen und Resilienz“ (LO 16). „Förderung von Einfühlungsvermö-
gen“ (LS 12). „Freiräume und Grenzen erfahren“ (LO 4). „Eigentlich ist das doch 
was jeder Kiga tut? - Wir erziehen zu einer eigenständigen Persönlichkeit unter 
Berücksichtigung, dass jeder Mensch eine eigene Persönlichkeit ist, die es zu 
akzeptieren, tolerieren und respektieren gilt“ (LM 15). „Stärkung kindlicher Au-
tonomie und sozialer Mitverantwortung“ (LM 5). „Kinder ermutigen und beglei-
ten einen achtsamen und mitfühlenden Umgang mit sich selbst und anderen 
dauerhaft zu leben. - Friedenserziehung ist KEINE gesonderte Aktion, sondern 
begleitet uns den ganzen Tag, - Kinder müssen in erster Linie spüren und erle-
ben, dass ihr eigener inner Frieden von uns Erwachsenen begleitet wird!“ (LM 
2). „Gewaltsendungen (Video, Fernsehen) abschaffen!“ (115). „Lernen, anderen 
zu verzeihen - immer wieder neu anfangen“ (95). „Das Kind in seiner Selbstän-
digkeit und Selbstbewusstsein zu unterstützen“ (106). „Frustrationstoleranz – 
Horizonterweiterung - Soziale Kompetenz“ (400). „Unter Friedenserziehung 
verstehe ich, das einzelne Kind zu einem eigenständigen, kontaktfähigen und 
selbstbewussten Menschen zu erziehen. Dabei spielt die Förderung des Sozial-
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verhaltens eine große Rolle (z.B. Kontakte zueinander knüpfen; Rücksichtnah-
me; auf Kompromisse eingehen; eigene Meinung vertreten…)“ (239). „Ich ver-
stehe darunter, dass man den Kindern erklärt wie viel Krieg auf der Welt ist, 
dass es viele Notleidende Kinder gibt“ (302). „Das wichtigste Grundfundament 
ist die Sozialerziehung“ (257). „An das Gute im Menschen zu glauben und zu 
sehen“ (185). „Das achtungsvolle Miteinander in der Gruppe, ordentlicher Um-
gangston, gegenseitiges Nehmen, Geben und Lernen“ (172). „Über Krieg und 
Frieden reden“ (200). „Orientierung auch an christlich / biblischen Grundsätzen 
(Verzeihen, Neuanfang)“ (166). „Kinder stark machen – Konflikte verbal und 
nicht mit Fäusten lösen - Religiöse Grundsätze vermitteln“ (165). „Kritik anneh-
men können. – Zusammengehörigkeitsgefühl - Ruhe genießen lernen“ (39). 
„Erziehung zum mündigen Menschen, der im religiös-sittlichen Bereich weiß, 
was gut ist und auch die Kraft hat, es auszuführen, der nicht jeder Strömung 
unterliegt, nur weil sie modern ist“ (48). „Gerechtigkeitssinn wecken, Schwäche-
re unterstützen“ (327). „Mit sich selbst ins Reine kommen“ (308). „Die Kinder 
lernen Kontakte zu knüpfen - Rücksichtnahme untereinander - Jedes Kind hat 
seinen Platz in der Gruppe“ (307). „vertrauensvolles Verhältnis -> angstfreie 
Entwicklung - respektvoller Umgang (Kinderrat!) jedes Kind darf Meinung, Kritik 
und Anregung mitteilen“ (287). „Kompromisse schließen können. Teilen kön-
nen. Hilfsbereitschaft. Für schwächere Verantwortung übernehmen. Einen „ge-
sunden“ Wortschatz haben“ (362). „Sozialverhalten (sich helfen, wie gehen wir 
miteinander um) - Soziale Kompetenzen erwerben (Danke – Bitte sagen / etwas 
fragen können) - Erziehung zu Selbstständigkeit“ (360). „Gutes Arbeitsklima, 
Kollegialität, reziproke Hilfsbereitschaft, Flexibilität, Harmonie, Kooperation, die 
Arbeit gut aufteilen, gemeinsame Aktivitäten planen, bereit sein im Team zu-
sammenzuarbeiten, ein demokratischer Erziehungsstil praktizieren, flexibel 
sein, interkulturelle Kompetenz zeigen (Aufgeschlossenheit gegenüber anderen 
Kulturen)“ (62). „Den Glauben näher bringen“ (386). „Vergeben können - vom 
ich zum wir kommen - Achtung vor dem Du und der Natur“ (267). 
 
4.3.3 Pädagogische Umsetzung von Friedenserziehung 
Streit und Frieden Thema in der Gruppe: 
Auf die Frage ‚Wird in Ihrer Gruppe Streit und Frieden zum Thema gemacht?’ 
antworten 2 (0,6%) der Befragten mit nie. Bei 40 (11,3%) wird Streit und Frie-
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den selten zum Thema gemacht. 119 (33,5%) geben an, dies oft zum Thema zu 
machen und 61 (17,2%) sehr oft. 7 (2,0%) Befragte machen keine Angabe. 
 
Einbezug der Kinder in Entscheidungsprozesse: 
Die Frage „Werden die Kinder Ihrer Gruppe in Entscheidungsprozesse mit ein-
bezogen? Wenn ja, wie?“ ist eine offene Frage und wird deshalb qualitativ aus-
gewertet. 
Von den 355 Befragten haben 323 (91,0%) Befragte diese Frage beantwortet, 
32  (9,0%) haben keine Angabe gemacht bzw. mit nein geantwortet. 
Die Antworten der Befragten lassen sich verschiedenen Kategorien zuordnen. 
Aus den Antworten ergaben sich zwei Richtungen. Ein Teil der Kategorien be-
zieht sich darauf, wie die Kinder in Entscheidungsprozesse mit einbezogen 
werden und der andere Teil bezieht sich darauf, bei welchen Gelegenheiten die 
Kinder mit einbezogen werden. 
Kategorien, wie die Kinder in Entscheidungsprozesse mit einbezogen werden 
lauten: Kinderkonferenz, Gespräche, Stuhlkreis/Morgenkreis, Abstimmungen, 
Kinderrat/Kinderparlament. 
Kategorien, bei welchen Gelegenheiten Kinder in Entscheidungsprozesse mit 
einbezogen werden lauten: bei verschiedenen Fragen zu Gestaltun-
gen/Mitgestaltung, bei Konflikten/Konfliktlösungen/Konfliktgesprächen, situati-
onsorientiert. 
Für diese Kategorien lassen sich wieder Häufigkeiten darstellen, wobei auch 
hier zu beachten ist, dass die jeweiligen Antworten in einzelne Aussagen aufge-
teilt wurden und somit mehreren Kategorien zugeordnet werden konnten. 
 
Tabelle 4: Einbezug der Kinder in Entscheidungsprozesse 
 
 
 
Häufigkeit 
Prozent von 
323 Befragten 
Prozent der 
Gesamtstich-
probe (355) 
Mitgestaltung 101 31,3 28,5 
Kinderkonferenz 100 31,0 28,2 
Gespräche 64 19,8 18,0 
Stuhlkreis/Morgenkreis 32 9,9 9,0 
Bei Konflikten 24 7,4 6,8 
Abstimmungen 22 6,8 6,2 
Situationsorientiert 13 4,0 3,7 
Kinderrat/Kinderparlament 7 2,2 2,0 
Keine Angabe 32  9,0 
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Art und Weise, wie die Kinder in Entscheidungsprozesse mit einbezogen wer-
den: 
100 Befragte setzen, um Kinder in Entscheidungsprozesse mit einzubeziehen, 
Kinderkonferenzen ein. Von 323 gegebenen Antworten ist das ein Anteil von 
31,0%, von der Gesamtstichprobe (355) ist das ein Anteil von 28,2%. 
Die Kinderkonferenz ist eine Versammlungsform, die allen Kindern offen steht. 
Dort werden Dinge besprochen und ausgehandelt, die sowohl alle Kinder der 
Tageseinrichtung betreffen, als auch die Erwachsenen. Bei der Kinderkonferenz 
versammeln sich alle Kinder der Tageseinrichtung. Auf dieser Ebene können 
folgende wesentliche Inhalte erörtert werden: Regeln für das gemeinsame Le-
ben, Spielen und Lernen im Haus, im Freigelände und auf Exkursionen; Vor-
schläge zur Lösung von Konflikten, Gruppentraining für soziale Kompetenzen; 
Grundsatzentscheidungen über Aktivitäten (z. B. Projekte, Ausflüge, Feste), 
Raumgestaltung und Sachausstattung (z. B. Spielzeugkauf, wobei Firmenver-
treter z. B. ihre Produkte auch den Kindern vor einer Entscheidungsfindung vor-
stellen) und Einstellung pädagogischer Fachkräfte (BBEP, 2003, S. 69). 
 
64 Befragte (19,8% von 323 Antworten; 18,0% von der Gesamtstichprobe 355) 
führen mit den Kindern Gespräche, um sie in Entscheidungsprozesse mit ein-
zubeziehen. Diese Gespräche werden sowohl einzeln als auch in der Gruppe 
geführt.   
 
Der Stuhlkreis/Morgenkreis wird von 32 Befragten eingesetzt, um die Kinder in 
Entscheidungsprozesse mit einzubeziehen. Von den 323 gegebenen Antworten 
ist das ein Anteil von 9,9% und von der Gesamtstichprobe von 355 ist das ein 
Anteil von 9,0%. 
Der Stuhlkreis ist eine in Tageseinrichtungen gängige Beteiligungsform. Hierbei 
sitzen die Kinder einer Gruppe mit ihren Erzieherinnen zusammen. Sie erhalten 
die Gelegenheit, von ihren Erlebnissen zu erzählen, ihre Gefühle zu schildern 
und ihre Wünsche zu äußern sowie neue Dinge von den anderen zu erfahren. 
Auf Initiative der Erzieherin werden überschaubare Zeitabschnitte reflektiert, 
zukünftige Aktivitäten geplant, Gruppenregeln entwickelt und Stimmungslagen 
in der Gruppe aufgegriffen. Dabei werden Sprache, Artikulation, freie Rede mit 
Mimik und Gestik eingeübt (BBEP, 2003, S.69). 
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 Der Kategorie ‚Abstimmungen’ lassen sich 22 Aussagen zuordnen. 6,2% aller 
Befragten lassen die Kinder in Abstimmungen über verschiedene Dinge ent-
scheiden (6,8% von 323 gegebenen Antworten). 
 
Die Möglichkeit des Kinderrates/Kinderparlamentes nutzen 7 der Befragten, um 
Kinder in Entscheidungsprozesse mit einzubeziehen (2,2% der 323 gegebenen 
Antworten; 2,0% der Gesamtstichprobe). 
 
Bei welchen Gelegenheiten die Kinder in Entscheidungsprozesse mit einbezo-
gen werden: 
101 Befragte beziehen die Kinder bei verschiedenen Fragen zu Gestaltun-
gen/Mitgestaltung mit in den Entscheidungsprozess ein (31,3% von 323; 28,5% 
von 355). Bei den zu gestaltenden Objekten handelt es sich um Räume, Ta-
gesplan/Alltag, Aktionen/Projekte, Ausflüge, Bastelangebote, Spielangebot, Es-
sen, Mitspracherecht, Freispiel, Garten und Regeln. 
 
Bei Konflikten/Konfliktlösungen/Konfliktgesprächen beziehen 24 der Befragten 
(7,4% von 323; 6,8% von 355) die Kinder in Entscheidungsprozesse mit ein. 
 
13 Befragte geben an, die Kinder situationsorientiert in Entscheidungsprozesse 
mit einzubeziehen. Damit ist gemeint, dass die jeweilige Situation abgewogen 
wird, ob die Kinder da mitentscheiden können oder nicht. Von den 323 gegebe-
nen Antworten ist das ein Anteil von 4,0%, von der Gesamtstichprobe (355) ist 
das ein Anteil von 3,7%. 
 
Übung im Umgang mit Aggressionen: 
Auch die Frage „Üben Sie mit den Kindern den Umgang mit Aggressionen? 
Wenn ja, wie?“ ist offen und zur qualitativen Auswertung gestellt. Es lassen sich 
ebenso hier einige Häufigkeiten abbilden. Diese Frage wurde von 277 (78,0%) 
Befragten beantwortet, 78 (22,0%) haben keine Angabe gemacht bzw. mit nein 
geantwortet. 
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Aus den Antworten der Befragten ergaben sich folgende Kategorien: Gesprä-
che / verbale  Konfliktlösung, Rollenspiele / Spiele, Bewegung, Bücher / Ge-
schichten / Singen, Vorbildfunktion. 
 
Tabelle 5: Übung im Umgang mit Aggressionen 
 
 
 
Häufigkeit 
Prozent von 
277 Befragten 
Prozent der 
Gesamtstich-
probe (355) 
Gespräche/verbale Konfliktlösung 146 52,7 41,1 
Rollenspiel/Spiele 81 29,4 22,8 
Bewegung 60 21,7 17,0 
Bücher/Geschichten/Singen 43 15,5 12,1 
Vorbildfunktion 14 5,1 3,9 
Keine Angabe 78  22,0 
 
Gespräche/verbale  Konfliktlösung 
146 Aussagen lassen sich der Kategorie ‚Gespräche/verbale Konfliktlösung’ 
zuordnen. Von den 277 gegebenen Antworten sind das 52,7%, von der Ge-
samtstichprobe (355) 41,1%. Gemeint ist damit, dass mit den Kindern versucht 
wird, aggressives Verhalten zu besprechen und Aggressionen mit Gesprächen 
zu verhindern oder zu lösen. Konflikte sollen verbal und Probleme im Gespräch 
gelöst werden. In den Gesprächen werden Konfliktlösungsmöglichkeiten be-
sprochen. 
 
Rollenspiele/Spiele 
81 Befragte (29,4% von 277 gegebenen Antworten, 22,8% von der Gesamt-
stichprobe (355)) üben mit den Kindern den Umgang mit Aggressionen in Rol-
lenspielen und Spielen. 
 
Bewegung 
Von den 277 gegebenen Aussagen lassen sich 60 der Kategorie ‚Bewegung’ 
zuordnen. 21,7% (17,0% von der Gesamtstichprobe (355)) versuchen den Kin-
dern beizubringen, ihre Aggressionen über Bewegung abzubauen. Als Möglich-
keiten hierfür werden Bewegungsbaustelle, Bewegungserziehung, austoben 
lassen, Boxen mit Boxsack, Sport, Bewegung im Freien, spielerisches Kräfte-
messen, Bewegung in der Turnhalle, Aggressionsabbauspiele, Wutkissen und 
Körperübungen genannt. 
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Bücher/Geschichten/Singen 
43 Befragte (15,5% von 277; 12,1% von 355) üben mit den Kindern den Um-
gang mit Aggressionen mit Hilfe von Büchern, Geschichten und Singen. Hilfs-
mittel sind Bildmaterial, Bilderbücher, Geschichten, Lieder, Musik, audiovisuelle 
Medien und Hörspiele. 
 
Vorbildfunktion 
Die Kategorie ‚Vorbildfunktion’ erhält 14 Zuordnungen (5,1% von 277; 3,9% von 
355). 14 Befragte sehen im Umgang mit Aggressionen ihre Vorbildfunktion als 
entscheidend. Kinder lernen durch Beobachtung der Erzieherinnen und Kinder-
pflegerinnen den Umgang mit Aggressionen. 
 
4.3.4 Fazit: Friedenserziehung 
Röhrs (1994) formuliert fünf, situations- und erfahrungsorientierte, auf die Ver-
ständnishaltung der Altersstufe ausgerichtete Ziele der Friedenserziehung in 
Kindergarten und Vorschule: 
1. Reflexives Einüben eines kooperativen Verhaltens, das Konflikte und Ag-
gressionen durch Aufdeckung der Gründe zu lösen versucht; 
2. Einüben einer Gesprächshaltung, die befähigt, auf den anderen zu hören und 
durch das gemeinsame Überlegen seine Fragen mitlösen zu helfen; 
3. Entfaltung eines Verantwortungsgefühls in ersten Ansätzen, das die Sorge 
für den anderen, sein Wohlergehen und seine gerechte Behandlung einbegreift; 
4. Entwicklung einer Bereitschaft, in Streitfällen – soweit sie ernsthafter Natur 
und nicht kindlicher Übermut sind – auszugleichen und zu schlichten; 
5. Weckung des Verständnisses für die überindividuellen, kommunalen und in-
ternationalen Vorgänge, soweit sie als Nachricht von eingreifenden Ereignissen, 
wie Kriege, Hungersnöte, Notstände, den Kindern vor Augen gerückt sind 
(Röhrs, 1994). 
Zudem werden curriculare Zielstellungen im Handlungs- und Lernfeld Sozial- 
und Friedenserziehung formuliert: Soziabilität, Fähigkeit zur Mitwirkung in der 
Gruppe; Kooperative Grundeinstellung; Mitverantwortung; Verständigungsbe-
reitschaft; Rollenbewusstsein; Kontaktfähigkeit; Toleranz; Fähigkeit zum Über-
winden von Konflikten und Aggressionen; Fähigkeit zu verständnisvollem und 
ausgleichendem Verhalten; soziale Intelligenz; die meditativen Haltepunkte und 
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ihre inhaltliche Gestaltung, kritische Sichtung des Erziehungsalltags, Formulie-
rung guter Vorsätze und Rechenschaftsablage, das eigene Verhalten vor dem 
Forum der Gruppe vertreten, Tun und Sich-Besinnen in Einklang bringen; ge-
sellige Ausgestaltung der natürlichen Situationen (Röhrs, 1995). 
 
In dieser Arbeit beschriebene gesellschaftliche Rahmenbedingungen und Kon-
zeptionen finden sich in den Ergebnissen zur Umsetzung von Friedenserzie-
hung wieder. Die Frage nach dem persönlichen Verständnis von Friedenserzie-
hung wurde von 296 (83,4%) der Befragten beantwortet, 59 (16,6%) haben kei-
ne Angaben gemacht. Aus den Antworten zu dieser Frage ergeben sich ver-
schiedene Kategorien, die gut zu den oben genannten von Röhrs (1994, 1995) 
formulierten Zielen passen. 
Die Kategorie Umgang mit anderen Kulturen / ‚Anderssein’ ist mit 152 Zuord-
nungen die am stärksten besetzte Kategorie (42,8% der Gesamtstichprobe). 
Über die Hälfte der Befragten, die diese Frage beantwortet haben, verstehen 
unter Friedenserziehung die Vermittlung eines adäquaten Umgangs mit ande-
ren Kulturen und mit ‚Anderssein’ generell. 
Bei den Aussagen, die zu der Kategorie ‚Umgang mit anderen Kulturen / ‚An-
derssein’’ gehören, lassen sich sechs unterschiedliche Schwerpunkte feststel-
len. Ein Schwerpunkt, der sich zeigt, ist unter dem Begriff ‚Akzeptanz’ zusam-
menzufassen. Damit ist gemeint, den Kindern beizubringen, Menschen anderer 
Herkunft, anderer Kultur, anderer Sprache und mit anderen Gewohnheiten zu 
akzeptieren. Unter dem Schwerpunkt ‚gegenseitige Toleranz und Anerkennung’ 
lassen sich weitere Aussagen zusammenfassen. Beim Schwerpunkt ‚Unter-
schiede akzeptieren’ wird ein Akzent gesetzt. Hier ist nicht mehr nur die Idee, 
andere als gleichwertig zu akzeptieren im Vordergrund, sondern es wird betont, 
dass die Kinder ebenso lernen müssen, die bestehenden Unterschiede auszu-
halten und zu akzeptieren. Die Aussagen, die dem Schwerpunkt ‚Respekt’ zu-
zuordnen sind, meinen zusammenfassend das Respektieren von anderen Men-
schen, egal welcher Hautfarbe, Kultur, Herkunft, Gesinnung etc. sie angehören. 
Ein weiterer Schwerpunkt in der Kategorie ‚Umgang mit anderen Kulturen / ‚An-
derssein’’ ist ‚Interesse an anderen Kulturen / am ‚Anderssein’ wecken und 
Wissen vermitteln’. Ein letzter Schwerpunkt ist der der ‚Offenheit’ und meint 
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Transparenz, Offenheit, Respekt und Akzeptanz gegenüber anderen Kulturen 
und Lebensformen.  
Die Kategorie Vermittlung von Konfliktlösungskompetenz steht mit der Anzahl 
an Zuordnungen an zweiter Stelle. 146 Antwortteile lassen sich dieser Katego-
rie zuordnen (41,1% der Gesamtstichprobe). Die meisten Aussagen in dieser 
Kategorie beinhalten die Aspekte ‚gewaltfreie Konfliktlösung’, ‚verbale Konflikt-
lösung’ und ‚Hilfestellung bei der gemeinsamen Suche nach einer Konfliktlö-
sung bieten’. Neben diesen am häufigsten genannten Aspekten lassen sich bei 
den Aussagen, die dieser Kategorie zuzuordnen sind, weitere Schwerpunkte 
ausmachen: ‚(kindgerechte) Lösungsstrategien anbieten / Konfliktbewältigung’, 
‚Umgang mit Konflikten üben’ sowie ‚Förderung von Konfliktfähigkeit’. 
Der Kategorie Gewaltfreiheit lassen sich 82 Aussagen zuordnen. Dies ist ein 
Anteil von 23,1% an der Gesamtstichprobe. Mit Gewaltfreiheit ist vor Allem ge-
meint, grundsätzlich keine Gewalt anzuwenden, sowohl physisch als auch psy-
chisch. In den Antworten bezieht sich Gewaltfreiheit meistens darauf, dass 
vermittelt werden soll, Konflikte und Probleme gewaltfrei zu lösen und keine 
Gewalt in Spielen und in Alltagssituationen anzuwenden. 
73 Zuordnungen (20,6% der Gesamtstichprobe) fallen auf die Kategorie Kom-
munikationsfähigkeit. Ein fünftel aller Befragten verstehen unter Friedenserzie-
hung die Vermittlung und Förderung von Kommunikationsfähigkeit und bewer-
ten das Führen von Gesprächen als wichtig. Der Fähigkeit zu Kommunizieren 
wird vor Allem für die verbale Konfliktlösung große Bedeutung beigemessen. 
22,5% der Gesamtstichprobe lassen sich der Kategorie Respektvolles Mitein-
ander zuordnen. Diese 80 Befragten verstehen also unter Friedenserziehung 
die Vermittlung eines respektvollen, freundschaftlichen, friedlichen, freundli-
chen, hilfsbereiten, harmonischen, partnerschaftlichen, rücksichtsvollen Mitein-
anders und einen fairen Umgang miteinander. 
Aus den Antworten auf die Frage nach dem persönlichen Verständnis von Frie-
denserziehung ergibt sich die Kategorie Umgang mit Aggression üben. Dieser 
Kategorie kann man 32 Aussagen zuordnen. Dies entspricht einem Anteil von 
9,0% an der Gesamtstichprobe. Mit dem Umgang mit Aggressionen ist vor al-
lem auch der Abbau von Aggressionen gemeint. 
Der Kategorie Vorbildfunktion lassen sich 26 Aussagen zuordnen, das ent-
spricht einem Anteil von 7,3% an der Gesamtstichprobe. Für 26 Befragte be-
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deutet Friedenserziehung auch, als Vorbild für die Kinder zu fungieren. Frie-
denserziehung fängt im Kindergarten bei der Frage eines glaubwürdigen Vor-
bildes an. Ein zentrales Erziehungsmittel ist das Vorbild der Erzieherinnen, de-
ren Ansichten, Einstellungen und Verhaltensweisen auf die Kinder ebenso stark 
wirken, wie der bewusst gestaltete Kindergartenalltag oder die strukturellen 
Rahmenbedingungen der Arbeit. Die Erzieherinnen sollten sich darüber im Kla-
ren sein, dass die Kinder ihnen nicht nur bewusst nacheifern, sondern auch vie-
les unbewusst übernehmen und sich zudem nach ihren Erwartungen verhalten 
(Gugel & Jäger, 1995). 
15 Aussagen lassen sich der Kategorie Vermittlung von Normen und Werten 
zuordnen (4,2% der Gesamtstichprobe). 
Zur Kategorie Respektvollen Umgang mit der Umwelt üben gehört der respekt-
volle Umgang mit Lebewesen, der Natur und den Menschen und außerdem der 
Aspekt Leben achten. Dieser Kategorie lassen sich 14 Aussagen zuordnen, 
dies entspricht einem Anteil von 3,9% an der Gesamtstichprobe. 
Die Kategorie Umsetzen / Einhalten der Menschenrechte ist noch etwas spezi-
fischer als die Kategorie ‚Vermittlung von Werten und Normen’. 10 Befragte 
(2,8% der Gesamtstichprobe) verstehen persönlich unter Friedenserziehung die 
Umsetzung und Einhaltung der Menschenrechte. 
Für 9 Befragte gehört zur Friedenserziehung dazu, den Umgang mit Emotionen 
zu üben. Diese 9 Zuordnungen entsprechen einem Anteil von 2,5% an der Ge-
samtstichprobe. Mit dem Umgang mit Emotionen ist der Umgang mit Gefühlen, 
die Vermittlung von Gefühlen, das Thematisieren und Verbalisieren von Gefüh-
len und sowohl eigene als auch Gefühle der anderen beachten gemeint. 
Weitere 9 Aussagen lassen sich der Kategorie Wertschätzung zuordnen (2,5% 
der Gesamtstichprobe). 
139 Aussagen (39,2% der Gesamtstichprobe) lassen sich keiner der oben ge-
nannten Kategorien zuordnen, da sie nur selten so oder in ähnlicher Form öfter 
als ein Mal auftreten; sie werden unter der Kategorie Sonstiges zusammenge-
fasst. 
 
Bei Gugel und Jäger (1995) geht es bei der Friedenserziehung im Kindergarten 
vor allem um vier Verhaltensdimensionen: um den Umgang mit Gewalt und 
Konflikten, um die Förderung einer ökologisch verantwortbaren Lebensweise, 
 212
um die Grundlagen von Beteiligung sowie um die Grundlagen von Mitbestim-
mung. Die Fähigkeit zu selbständigem und eigenverantwortlichem Handeln der 
Kinder muss in diesen vier Dimensionen gefördert und das kreative Potential 
erhalten werden (Gugel & Jäger, 1995, S. 224 ff.). 
Röhrs (1994) benennt für die Friedenserziehung fünf Ziele. Ein Ziel, das hier mit 
der Frage nach der Einübung des Umgangs mit Aggressionen abgefragt wird, 
lautet: „Friedenserziehung ist eine interpersonelle und internationale Bestre-
bung mit dem Ziel, die Bereitschaft, Fähigkeit und Fertigkeit zu entwickeln, de-
struktive Konflikte und aggressive Verhaltensweisen zu verhüten“ (Röhrs, 
1994). Ein wichtiges Element der Friedenserziehung ist die Einübung von de-
mokratischen Umgangsformen. Eine adäquate Umsetzung davon ist die Einbe-
ziehung der Kinder in Entscheidungsprozesse.  
 
Die Frage „Werden die Kinder Ihrer Gruppe in Entscheidungsprozesse mit ein-
bezogen? Wenn ja, wie?“ haben 323 (91,0%) Befragte beantwortet, 32 (9,0%) 
haben keine Angabe gemacht bzw. mit nein geantwortet. 
Die Antworten der Befragten lassen sich verschiedenen Kategorien zuordnen. 
Bei der Kategorisierung der Antworten ergaben sich zwei verschiedene Rich-
tungen. Ein Teil der Kategorien bezieht sich darauf, wie die Kinder in Entschei-
dungsprozesse mit einbezogen werden und der andere Teil bezieht sich darauf, 
bei welchen Gelegenheiten die Kinder mit einbezogen werden. 
Kategorien, wie die Kinder in Entscheidungsprozesse mit einbezogen werden 
lauten: Kinderkonferenz (100; 28,2%), Gespräche (64; 18,0%), Stuhl-
kreis/Morgenkreis (32; 9,0%), Abstimmungen (22; 6,2%), Kinder-
rat/Kinderparlament (7; 2,0%). 
Kategorien, bei welchen Gelegenheiten Kinder in Entscheidungsprozesse mit 
einbezogen werden lauten: bei verschiedenen Fragen zu Gestaltun-
gen/Mitgestaltung (101; 28,5%), bei Konflik-
ten/Konfliktlösungen/Konfliktgesprächen (24; 6,8%), situationsorientiert (13; 
3,7%). 
 
Eine der vier von Gugel und Jäger (1995) beschriebenen Verhaltensdimensio-
nen ist der Umgang mit Gewalt und Konflikten. Zum Umgang mit Gewalt und 
Konflikten gehört auch die Übung im Umgang mit Aggressionen. 
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Die Frage „Üben Sie mit den Kindern den Umgang mit Aggressionen? Wenn ja, 
wie?“ wurde von 277 (78,0%) Befragten beantwortet, 78 (22,0%) haben keine 
Angabe gemacht bzw. mit nein geantwortet. 
146 Aussagen lassen sich der Kategorie Gespräche/verbale Konfliktlösung zu-
ordnen. Von der Gesamtstichprobe (355) ist das ein Anteil von 41,1%. Gemeint 
ist damit, dass mit den Kindern versucht wird, aggressives Verhalten zu be-
sprechen und Aggressionen mit Gesprächen zu verhindern oder zu lösen. Kon-
flikte sollen verbal und Probleme im Gespräch gelöst werden. In den Gesprä-
chen werden Konfliktlösungsmöglichkeiten besprochen. 
81 Befragte (22,8% der Gesamtstichprobe) üben mit den Kindern den Umgang 
mit Aggressionen in Rollenspielen und Spielen. 
Von den 277 gegebenen Aussagen lassen sich 60 der Kategorie Bewegung 
zuordnen (17,0% der Gesamtstichprobe). Hier versuchen die Befragten, den 
Kindern beizubringen, ihre Aggressionen über Bewegung abzubauen. Als Mög-
lichkeiten hierfür werden Bewegungsbaustelle, Bewegungserziehung, austoben 
lassen, Boxen mit Boxsack, Sport, Bewegung im Freien, spielerisches Kräfte-
messen, Bewegung in der Turnhalle, Aggressionsabbauspiele, Wutkissen und 
Körperübungen genannt. 
43 Befragte (12,1% der Gesamtstichprobe) üben mit den Kindern den Umgang 
mit Aggressionen mit Hilfe von Büchern, Geschichten und Singen. Hilfsmittel 
sind Bildmaterial, Bilderbücher, Geschichten, Lieder, Musik, audiovisuelle Me-
dien und Hörspiele. 
Die Kategorie Vorbildfunktion erhält 14 Zuordnungen (3,9% der Gesamtstich-
probe). 14 Befragte sehen im Umgang mit Aggressionen ihre Vorbildfunktion als 
entscheidend. Kinder lernen durch Beobachtung der Erzieherinnen und Kinder-
pflegerinnen den Umgang mit Aggressionen. 
 
Friedenserziehung wird also, wie die Ergebnisse zeigen, in einem nicht uner-
heblichen Teil der Einrichtungen umgesetzt. Ideal wäre es, wenn in jeder Ein-
richtung Friedenserziehung konkret umgesetzt würde. Im Kindergarten tätige 
Personen verstehen unter Friedenserziehung Verschiedenes, liegen aber damit 
nah an den beschriebenen gesellschaftlichen Rahmenbedingungen und Kon-
zeptionen. Rund 50% der Befragten sehen Friedenserziehung als Teil der inter-
kulturellen Erziehung. 
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V. Zusammenhänge der Ergebnisse und Schlussfolge-
rung 
 
In Kapitel 1 des V. Teils der Arbeit werden Zusammenhänge der Einzelergeb-
nisse herausgearbeitet, indem die Daten zur interkulturellen Erziehung mit Hilfe 
quantitativer statistischer Verfahren ausgewertet werden. 
Die Ergebnisse werden zusammengefasst, interpretiert und verglichen. Mit Hilfe 
der Zusammenhänge der Ergebnisse soll die Forschungsfrage beantwortet wer-
den, was einen Einfluss auf die Umsetzung von interkultureller Erziehung hat, 
bzw. wovon die Umsetzung von interkultureller Erziehung abhängt und inwie-
weit sich die Inhalte der Konzepte sowie Bildungspläne in der Umsetzung wie-
der finden. Die ‚pädagogische Umsetzung von Interkulturalität’ ist ein für diese 
Arbeit zusammengestelltes Konstrukt und beinhaltet die Variablen ‚Behandlung 
von Interkulturalität im Gruppenalltag’, ‚Vorhandensein von Dokumentationen in 
der Gruppe’ und ‚Vorhandensein von Dokumentationen über den Migrationshin-
tergrund des Kindes’. Die Variable ‚Berücksichtigung von Interkulturalität in 
Teamsitzungen’ wird zusätzlich als Nachweis für die Umsetzung von interkultu-
reller Erziehung betrachtet und deshalb mit hinzugezogen. 
Eine weitere Forschungsfrage, die hier beantwortet werden soll, ist, ob die ver-
schiedenen Akkulturationsvorstellungen einen Einfluss auf die Umsetzung von 
interkultureller Erziehung haben. Hier soll zudem geklärt werden, worauf die 
Akkulturationsvorstellungen außerdem einen Einfluss haben. 
 
In Kapitel V.2 werden, vor dem Hintergrund eines Ziels der Studie – nämlich 
eine allgemeine Bestandsaufnahme zu den Bereichen interkulturelle Erziehung 
und Friedenserziehung durchzuführen – Schlussfolgerungen formuliert. Jen-
seits des normativen Ansatzes ist es wichtig, genau zu beachten, was tatsäch-
lich passiert, also wie aktiv sich pädagogisches Personal in Kindergärten für 
interkulturelles Lernen und Friedenserziehung einsetzt. 
 
Alle signifikanten Ergebnisse befinden sich, wenn im Text nichts anderes ange-
geben wird, auf einem Signifikanzniveau von .001 (höchst signifikant). 
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1. Einflüsse auf die Umsetzung von interkultureller Erziehung 
 
Eines der Ziele dieser Arbeit ist, die Frage zu klären, womit die Umsetzung von 
interkultureller Erziehung zusammenhängt und wie engagiert pädagogisches 
Personal diesbezüglich vorgeht. Die einzelnen Variablen der Umsetzung von 
interkultureller Erziehung sind die Behandlung von Interkulturalität im Gruppen-
alltag, das Vorhandensein von Dokumentationen in der Gruppe, das Vorhan-
densein von Dokumentationen über den Migrationshintergrund des Kindes und 
die Berücksichtigung von Interkulturalität in Teamsitzungen. Geklärt werden 
soll, inwiefern Zusammenhänge und Abhängigkeiten bestehen. 
 
1.1 Thematisierung von Interkulturalität im Gruppenalltag 
Im Folgenden gilt es, die Hypothese ‚die Behandlung von Interkulturalität im 
Gruppenalltag hängt mit der Erfassung von interkultureller Erziehung in der 
Konzeption, der Anzahl der Kinder mit Migrationshintergrund, der Teilnahme an 
Fort- und Weiterbildungen, der Anzahl der Herkunftsländer sowie mit Dokumen-
tationen in der Gruppe zusammen’ zu überprüfen. 
 
14,3% (10) der Befragten, die auf die Frage ‚Erfasst die Konzeption ausdrück-
lich Interkulturelle Erziehung?’ mit nein antworten, behandeln das Thema Inter-
kulturalität nicht im Gruppenalltag und 85,7% (60) der Befragten behandeln die-
ses Thema im Gruppenalltag. Aus der Gruppe derer, die sich nicht sicher sind, 
ob ihre Konzeption ausdrücklich Interkulturelle Erziehung erfasst, sehen 24,0% 
(6) Interkulturalität nicht im Gruppenalltag und 76,0% (19) dieses Thema im 
Gruppenalltag behandelt. 6,8% (13) der Befragten, deren Konzeption interkultu-
relle Erziehung ausdrücklich erfasst, antworten auf die Frage ‚Wird das Thema 
Interkulturalität im Gruppenalltag behandelt?’ mit nein und 93,2% (178) beant-
worten diese Frage mit ja. 
Hier ist erkennbar, dass die Befragten, die in ihrer Konzeption interkulturelle 
Erziehung ausdrücklich erfasst sehen, prozentual häufiger Interkulturalität im 
Gruppenalltag behandeln, als die Befragten, die interkulturelle Erziehung nicht 
ausdrücklich in ihrer Konzeption erfasst sehen (93,2% im Vergleich zu 85,7%).  
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Das Behandeln des Themas Interkulturalität im Gruppenalltag hängt also mit 
der Erfassung von interkultureller Erziehung in der Konzeption zusammen. Für 
die Praxis bedeutet dies, die Verankerung des Themas ‚interkulturelle Erzie-
hung’ in den Konzeptionen anzustreben. 
 
Tabelle 6: ‚Erfassung von interkultureller Erziehung in der Konzeption’ mit ‚Behandlung 
von Interkulturalität im Gruppenalltag’ 
Anzahl  
Wird das Thema Inter-
kulturalität im Gruppen-
alltag behandelt? 
  nein ja Gesamt 
nein 10 60 70 
Ich bin mir nicht sicher 6 19 25 
Erfasst die Konzeption 
ausdrücklich Interkulturel-
le Erziehung? 
ja 13 178 191 
Gesamt 29 257 286 
 
Bei einer Kontingenzanalyse41 ergibt sich für diese beiden Variablen auf einem 
Signifikanzniveau von 0,05 eine signifikante Abhängigkeit (Chi-Quadrat-Wert 
nach Pearson = 8,92). Der Phi-Koeffizient von 0,177 weist auf einen eher trivia-
len Zusammenhang hin42. 
 
Das Thema Interkulturalität behandeln 17,6% (18) der Befragten mit 0-5 Kin-
dern mit Migrationshintergrund in der Gruppe, 7,2% (5) mit 6-10 Kindern mit 
Migrationshintergrund, 10,9% (10) mit 11-15 Kindern mit Migrationshintergrund 
und 2,1% (1) mit 16-20 Kindern mit Migrationshintergrund nicht im Gruppenall-
tag. 82,4% (84) der Befragten mit 0-5 Kindern mit Migrationshintergrund in der 
Gruppe, 92,8% (65) mit 6-10 Kindern mit Migrationshintergrund, 89,1% (82) mit 
11-15 Kindern mit Migrationshintergrund, 97,9% (49) mit 16-20 Kindern mit 
Migrationshintergrund, 100% (15) mit 21-25 Kindern mit Migrationshintergrund 
und 100% (1) mit 26-30 Kindern mit Migrationshintergrund behandeln Interkultu-
ralität in Teamsitzungen. 
Der größte Anteil derer, die Interkulturalität nicht im Gruppenalltag behandeln, 
ist aus der Gruppe der Befragten, die 0-5 Kinder mit Migrationshintergrund in 
                                            
41 Die Kontingenzanalyse dient der „Analyse von Beziehungen zwischen ausschließlich nomina-
len Variablen. […] Die Überprüfung erfolgt dabei auf der Basis von in Form einer Kreuztabelle 
(Kontingenztabelle) angeordneten Daten.“ (Backhaus, 2003, S. 10) 
42 „Je größer der Wert von Phi ist, desto stärker ist der Zusammenhang. Als Faustformel wird 
angegeben, daß ein Wert größer als 0,3 eine Stärke der Abhängigkeit anzeigt, die mehr als 
trivial ist.“ (Backhaus, 2003, S. 244) 
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ihrer Gruppe haben (17,6%). Es lässt sich feststellen, dass, je mehr Kinder mit 
Migrationshintergrund in der Gruppe sind, desto größer ist der Anteil derer, die 
Interkulturalität im Gruppenalltag zum Thema machen. Von den Befragten, die 
mehr als 21 Kinder mit Migrationshintergrund in der Gruppe haben, behandeln 
alle Interkulturalität im Gruppenalltag. Dieses Ergebnis bestätigt die Hypothese, 
dass die Anzahl der Kinder mit Migrationshintergrund mit der Behandlung von 
Interkulturalität zusammenhängt. 
 
Tabelle 7: ‚Anzahl der Kinder mit Migrationshintergrund’ mit ‚Behandlung von Interkultu-
ralität im Gruppenalltag’ 
Anzahl  
Wird das Thema Inter-
kulturalität im Gruppen-
alltag behandelt? 
  nein ja Gesamt 
0-5 18 84 102
6-10 5 64 69
11-15 10 82 92
16-20 1 48 49
21-25 0 15 15
Kinder mit 
Migrationshin-
tergrund in der 
Gruppe 
26-30 0 1 1
Gesamt 34 294 328
 
Bei der statistischen Überprüfung dieses Zusammenhangs zeigt sich auf einem 
Signifikanzniveau von 0,05 eine signifikante Abhängigkeit (Chi-Quadrat-Wert 
nach Pearson = 12,07). Dieser Zusammenhang ist jedoch bei einem Phi-
Koeffizienten von 0,192 nicht sehr stark. 
 
Überprüft man den Zusammenhang der beiden Variablen ‚Teilnahme an Fort- 
und Weiterbildungen’ und ‚Behandlung von Interkulturalität im Gruppenalltag’ so 
ergibt sich folgendes Bild. 12,9% (27) der Befragten, die an keinen Fort- und 
Weiterbildungen teilgenommen haben und 5,4% (7) der Befragten, die an Fort- 
Und Weiterbildungen zum Thema Interkulturalität teilgenommen haben, behan-
deln das Thema Interkulturalität nicht im Gruppenalltag. Das Thema Interkultu-
ralität im Gruppenalltag behandeln 87,1% (183) der Befragten die an keinen 
und 94,6% (122) der Befragten, die an Fort- und Weiterbildungen zum Thema 
Interkulturalität teilgenommen haben. 
Beim Vergleich der prozentualen Verteilung lässt sich die Tendenz ausmachen, 
dass Befragte, die an Fort- und Weiterbildungen zu Interkulturalität teilnehmen, 
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häufiger Interkulturaliät im Gruppenalltag behandeln als die Befragten, die an 
keinen dieser Fort- und Weiterbildungen teilnehmen. 
Besonders zu beachten ist hier allerdings der sehr hohe Anteil derer, die an 
keinen Fort- und Weiterbildungen zum Thema Interkulturalität teilgenommen 
haben, aber dennoch das Thema Interkulturalität im Gruppenalltag behandeln 
(87,1%). Dies lässt vermuten, dass die Thematisierung von Interkulturalität in 
der Gruppe nur am Rande mit der Teilnahme an Fort- und Weiterbildungen zu-
sammenhängt. Für die Praxis lässt sich trotzdem die Empfehlung aussprechen, 
das Thema interkulturelle Erziehung explizit in Fort- und Weiterbildungen zu 
verankern. 
 
Tabelle 8: ‚Teilnahme an Fort- und Weiterbildungen’ mit ‚Behandlung von Interkulturalität 
im Gruppenalltag 
Anzahl  
Wird das Thema Inter-
kulturalität im Gruppen-
alltag behandelt? 
  nein ja Gesamt 
nein 
27 183 210
Haben Sie an 
Fort- und Wei-
terbildungen 
zum Thema 
Interkulturalität 
teilgenommen? 
ja 
7 122 129
Gesamt 34 305 339
 
Diese Vermutung bestätigt sich bei der Betrachtung des Ergebnisses der Kon-
tingenzanalyse. Zwischen diesen zwei Variablen besteht auf einem Signifikanz-
niveau von 0,05 eine signifikante Abhängigkeit (Chi-Quadrat-Wert nach Pear-
son = 4,89). Der Phi-Koeffizient von 0,120 weist allerdings darauf hin, dass die 
Stärke der Abhängigkeit als trivial zu bewerten ist. 
  
Ob das Thema Interkulturalität im Gruppenalltag behandelt wird, hängt auch mit 
der Anzahl der in der Gruppe vertretenen Herkunftsländer zusammen. In der 
Gruppe der Befragten, die keine verschiedenen Herkunftsländer in ihrer Gruppe 
haben, geben 33,3% (3) an, Interkulturalität nicht im Gruppenalltag zu behan-
deln und 66,7% (6) davon geben an, das Thema Interkulturalität im Gruppenall-
tag zu behandeln. 18,3% (21) der Befragten, die 1-3 Herkunftsländer in der 
Gruppe vertreten haben, behandeln das Thema Interkulturalität nicht im Grup-
penalltag und 81,7% (94) behandeln es. 6,2% (9) aus der Gruppe mit 4-6 ver-
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schiedenen Herkunftsländern thematisieren nicht und 93,8% (137) thematisie-
ren Interkulturalität im Gruppenalltag. Von den Befragten, die 7-9 verschiedene 
Herkunftsländer in ihrer Gruppe vereinen, machen 3,1% (2) Interkulturalität 
nicht zum Thema und 96,9% (62) machen es zum Thema. Die 3 Befragten, die 
10-13 verschiedene Herkunftsländer in ihrer Gruppe vertreten haben, behan-
deln alle das Thema Interkulturalität im Gruppenalltag. 
Hier zeigt sich, dass mit der Zunahme der Anzahl der verschiedenen Herkunfts-
länder der prozentuale Anteil der Befragten zunimmt, die das Thema Interkultu-
ralität im Gruppenalltag behandeln. Interkulturelle Erziehung sollte jedoch im-
mer stattfinden, unabhängig von der Anzahl der Herkunftsländer. Hier bestehen 
für die Praxis Verbesserungsmöglichkeiten. 
 
Tabelle 9: ‚Anzahl der Herkunftsländer’ mit ‚Behandlung von Interkulturalität im Grup-
penalltag’ 
Anzahl  
Wird das Thema Inter-
kulturalität im Gruppen-
alltag behandelt? 
  nein ja Gesamt 
0 3 6 9
1-3 21 94 115
4-6 9 137 146
7-9 2 62 64
Anzahl der 
Herkunftslän-
der 
10-13 0 3 3
Gesamt 35 302 337
 
Dieser Zusammenhang zeigt sich auch anhand des Ergebnisses der Kontin-
genzanalyse. Die beiden Variablen zeigen eine signifikante Abhängigkeit auf 
(Chi-Quadrat-Wert nach Pearson = 19,25). Der Phi-Koeffizient von 0,241 weist 
diesen Zusammenhang als nicht besonders stark aus. 
Man kann für dieses Modell davon ausgehen, dass die Variable ‚Behandlung 
von Interkulturalität im Gruppenalltag’ von der Anzahl der verschiedenen Her-
kunftsländer abhängig ist. Berechnet man für dieses Modell eine Regression, so 
ergibt sich ein Koeffizient für die Regressionsgerade von 0,028. Auch hier ist 
der Zusammenhang signifikant, jedoch ist der Anteil der erklärten Streuung an 
der Gesamtstreuung mit 4,6% relativ gering.  
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Ein weiterer Zusammenhang der Variable ‚Behandlung von Interkulturalität im 
Gruppenalltag’ besteht mit der Variable ‚Dokumentationen in der Gruppe’. Bei 
6,4% (10) der Befragten die in ihrer Gruppe Dokumentationen haben, wird das 
Thema Interkulturalität nicht im Gruppenalltag behandelt, bei 93,6% (147) wird 
es behandelt. Bei 13,5% (24) der Befragten, die in ihrer Gruppe keine Doku-
mentationen haben, wird Interkulturalität nicht thematisiert, bei 86,5% (154) wird 
sie thematisiert. 
Beim Vergleich der prozentualen Verteilung zeigt sich die Tendenz, dass die 
Befragten, die in ihrer Gruppe Dokumentationen haben, häufiger Interkulturalität 
im Gruppenalltag behandeln. 
 
Tabelle 10: ‚Behandlung von Interkulturalität im Gruppenalltag’ mit ‚Dokumentationen in 
der Gruppe’ 
Anzahl  
Gibt es in Ihrer Gruppe 
Dokumentationen? 
  ja nein Gesamt 
nein 
10 24 34
Wird das 
Thema Inter-
kulturalität im 
Gruppenalltag 
behandelt? 
ja 
147 154 301
Gesamt 157 178 335
 
Bei einer Kontingenzanalyse ergibt sich für diese beiden Variablen eine, auf 
einem Signifikanzniveau von 0,05, signifikante Abhängigkeit (Chi-Quadrat-Wert 
nach Pearson = 4,63). Der Phi-Koeffizient von -0,118 deutet darauf hin, dass 
diese Abhängigkeit eher schwach ist. 
 
15,4% (21) der Befragten, die ihr Wissen über kulturelle Traditionen, Bräuche 
und Wertvorstellungen der Familien mit Migrationshintergrund Ihrer Gruppe als 
sehr wenig und wenig einschätzen behandeln das Thema Interkulturalität im 
Gruppenalltag nicht, 84,6% (115) aus dieser Gruppe behandeln Interkulturalität 
im Gruppenalltag. 5,4% (7) der Befragten, die dieses Wissen als genügend ein-
schätzen, behandeln das Thema Interkulturalität im Gruppenalltag nicht, 94,6% 
(122) behandeln es. Aus der Gruppe derer, die ihr Wissen über kulturelle Tradi-
tionen, Bräuche und Wertvorstellungen der Familien mit Migrationshintergrund 
Ihrer Gruppe als gut und sehr gut einschätzen, thematisieren 6,3% (5) Interkul-
turalität nicht und 93,7% (75) thematisieren sie. Die Befragten also, die ihr Wis-
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sen über kulturelle Traditionen, Bräuche und Wertvorstellungen der Familien mit 
Migrationshintergrund Ihrer Gruppe als sehr gut, gut und genügend einschät-
zen, antworten auf die Frage, ob das Thema Interkulturalität im Gruppenalltag 
behandelt wird öfter mit ja, als die Befragten, die ihr Wissen als wenig und sehr 
wenig einschätzen. Entsprechendes Wissen scheint die Umsetzung von inter-
kultureller Erziehung zu begünstigen. Die Vermittlung von entsprechendem 
Wissen kann ein Teil von Fort- und Weiterbildungen sein. 
 
Tabelle 11: ‚Schätzung des Wissens über kulturelle Traditionen, Bräuche und Wertvor-
stellungen der Familien mit Migrationshintergrund’ mit ‚Behandlung von Interkulturalität 
im Gruppenalltag’ 
Anzahl  
Wird das Thema Inter-
kulturalität im Gruppen-
alltag behandelt? 
  nein ja Gesamt 
sehr wenig 1 7 8
wenig 20 108 128
genügend 7 122 129
gut 5 65 70
Wie schätzen Sie 
Ihr Wissen über-
kulturelle Traditio-
nen, Bräuche und 
Wertvorstellungen 
der Familien mit 
Migrationshin-
tergrund Ihrer 
Gruppe ein? 
sehr gut 
0 10 10
Gesamt 33 312 345
 
Eine Kontingenzanalyse für diese zwei Variablen ergibt eine, auf einem Signifi-
kanzniveau von 0,05, bedeutsame Abhängigkeit (Chi-Quadrat-Wert nach Pear-
son = 9,60).  Der Phi-Koeffizient hat einen Wert von 0,167. 
 
Es lässt sich zusammenfassend feststellen, das die Hypothese ‚die Anzahl der 
Kinder mit Migrationshintergrund in der Gruppe und die Anzahl der verschiede-
nen Herkunftsländer beeinflussen die Häufigkeit der Behandlung von Interkultu-
ralität im Gruppenalltag’ bestätigt werden kann. Für die Variablen ‚Anzahl der 
Kinder mit Migrationshintergrund’ und ‚Behandlung von Interkulturalität im 
Gruppenalltag’ besteht, der Hypothese entsprechend, eine signifikante Abhän-
gigkeit. Je mehr Kinder mit Migrationshintergrund in der Gruppe sind, desto 
häufiger wird Interkulturalität im Gruppenalltag behandelt. Ideal wäre es, wenn 
das Thema Interkulturalität genauso häufig in Gruppen mit weniger Kinder mit 
Migrationshintergrund behandelt würde, da die Kinder in eine multikulturelle 
Gesellschaft hineinwachsen und schon früh darauf vorbereitet werden sollten. 
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Interkulturelles Lernen betrifft gleichermaßen pädagogische Fachkräfte, Eltern 
und Kinder, ‚Inländer’, ‚Ausländer’ und ethnische Minderheiten (Ulich, 2003). Im 
Bildungs- und Erziehungsplan (BBEP, 2003) wird darauf hingewiesen, dass 
interkulturelle Kompetenz aufgrund individueller und gesellschaftlicher Dimensi-
onen alle Kinder und Erwachsene gleichermaßen betrifft. Interkulturelle Kompe-
tenz wird so sowohl zum Bildungsziel als auch zur Entwicklungsaufgabe. Als 
Bildungs- und Erziehungsziele nennt der BBEP die Förderung kultureller Aufge-
schlossenheit und Neugierde; Kindern vermitteln, dass Zwei- und Mehrspra-
chigkeit eine gängige Lebensform und eine Chance ist; sprachlich-kulturelles 
Selbstbewusstsein und Flexibilität stärken; fremdsprachliche Neugierde und 
Offenheit fördern; den flexiblen Umgang mit unterschiedlichen kulturellen Er-
wartungen unterstützen; Fremdheitskompetenz vermitteln; Erkennen und aktive 
Bekämpfung von Diskriminierung (BBEP, 2003). Ein allgemeines Ziel des kul-
turpädagogischen Ansatzes ist die Erziehung zu sprachlicher und kultureller 
Aufgeschlossenheit, die die Eigenständigkeit, Wertschätzung und Präsenz an-
derer Kulturen und Sprachen bewusst macht. Interkulturelle Kompetenz ist, mit 
zunehmender Internationalisierung und Globalisierung, eine immer wichtiger 
werdende Schlüsselqualifikation nicht nur für ausgewählte Personengruppen. 
Bei der Untersuchung der Variablen ‚Anzahl der Herkunftsländer’ und ‚Behand-
lung von Interkulturalität im Gruppenalltag’ zeigt sich, dass der prozentuale An-
teil der Befragten mit der Anzahl der Herkunftsländer signifikant zunimmt, die 
das Thema im Gruppenalltag behandeln. 
Bei der Betrachtung des Zusammenhangs von einer Teilnahme an Fort- und 
Weiterbildungen zum Thema Interkulturalität und Behandlung dieses Themas 
im Gruppenalltag zeigt sich, dass die Behandlung von Interkulturalität nur am 
Rande mit der Teilnahme an Fort- und Weiterbildungen zusammenhängt. Für 
die Ursache dafür lassen sich nur Vermutungen anstellen. Man könnte hier 
Fragen zur Qualität und Intensität der Fort- und Weiterbildung stellen. Immerhin 
geben 37,2% (132) der Befragten an, schon mal an Fort- und Weiterbildungen 
zur Interkulturellen Erziehung teilgenommen zu haben. 
Ein weiterer Zusammenhang besteht zwischen den Variablen ‚Dokumentatio-
nen in der Gruppe’ und ‚Behandlung von Interkulturalität im Gruppenalltag’. 
Beim Vergleich der prozentualen Verteilung zeigt sich eine Häufung der Be-
handlung von Interkulturalität im Gruppenalltag bei Befragten, die in ihrer Grup-
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pe allgemein Dokumentationen führen. Eine übersichtliche Dokumentation zur 
Familiensituation des Kindes ist ein wesentlicher Schritt, um sich einen Über-
blick über alle Kinder in der Gruppe zu verschaffen und ein differenziertes, in-
terkulturelles Angebot vorzubereiten (Ulich, 2003). In Anbetracht der oft sozial 
stark gemischten Kindergruppen wird vermehrt die Empfehlung ausgesprochen, 
für alle Kinder Dokumentationen über ihren Hintergrund, ihre Sprachentwick-
lung und soziale Entwicklung zu führen (Ulich, 2003; BBEP, 2003). Bei der hier 
untersuchten Stichprobe führen 44,8% (159) Dokumentationen über den allge-
meinen Hintergrund der Kinder. 
Das Thema „Interkulturalität“ wird öfter von Befragten im Gruppenalltag behan-
delt, die ihr Wissen über kulturelle Traditionen, Bräuche und Wertvorstellungen 
der Familien mit Migrationshintergrund ihrer Gruppe als gut und sehr gut ein-
schätzen. Ausgeprägtes Wissen scheint für die Behandlung von Interkulturalität 
im Gruppenalltag von Vorteil zu sein. Die Abhängigkeit der beiden Variablen ist 
signifikant. Tietze und Viernickel (2003) stellen in diesem Zusammenhang fest, 
dass Wissen über die kulturellen, familiären und sprachlichen Hintergründe der 
Migrantenfamilien die Erzieherin einerseits bei der bewussten Integration der 
kulturellen Eigenheiten und regionalen Unterschiede aller Kinder unterstützt, 
andererseits aber auch darin, kulturelle Widersprüche und Besonderheiten zu-
zulassen (Tietze & Viernickel, 2003). 
 
1.2 Dokumentationen in der Gruppe 
Im folgenden Abschnitt wird die Hypothese ‚das Führen von Dokumentationen 
in der Gruppe hängt mit der Anzahl der Herkunftsländer, der Berücksichtigung 
von Interkulturalität in Teamsitzungen, der Anzahl der Kinder mit Migrationshin-
tergrund sowie der Teilnahme an Fort- und Weiterbildungen zusammen’ über-
prüft. 
 
Ein erster Zusammenhang lässt sich zwischen den Variablen ‚Dokumentationen 
in der Gruppe’ und ‚Anzahl der Herkunftsländer’ vermuten. 11,1% (1) der Be-
fragten, die keine Kinder mit Migrationshintergrund in der Gruppe haben (also 
auch keine unterschiedlichen Herkunftsländer), führen in ihrer Gruppe Doku-
mentationen, 88,9% (8) haben  keine Dokumentationen. Aus der Gruppe derer, 
die 1-3 Herkunftsländer vertreten haben, antworten 44,3% (51) auf die Frage 
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nach Dokumentationen in der Gruppe mit ja und 55,7% (64) mit nein. 47,6% 
(68) der Befragten mit 4-6 Herkunftsländern bejahen die Frage nach den Do-
kumentationen und 52,4% (75) verneinen diese Frage. Aus der Gruppe derer, 
die 7-9 verschiedene Herkunftsländer vertreten haben, geben 53,1% (34) an, in 
ihrer Gruppe Dokumentationen zu haben und 46,9% (30) geben an, in ihrer 
Gruppe keine Dokumentationen zu haben. Die zwei Befragte, die 10-13 Her-
kunftsländer in der Gruppe haben, teilen sich auf. Eine hat in ihrer Gruppe Do-
kumentationen und eine nicht. 
Betrachtet man diese prozentualen Verteilungen, so kann man erkennen, dass 
die Häufigkeit der Dokumentationen mit der Anzahl der verschiedenen Her-
kunftsländer zunimmt. So haben in der Gruppe derer, die keine verschiedenen 
Herkunftsländer haben, 11,1% der Befragten Dokumentationen und in der 
Gruppe derer, die 7-9 verschiedene Herkunftsländer haben, 53,1% der Befrag-
ten Dokumentationen. Hier kann davon ausgegangen werden, dass das Vor-
handensein von Dokumentationen von der Anzahl der Herkunftsländer abhän-
gig ist. 
 
Tabelle 12: ‚Anzahl der Herkunftsländer’ mit ‚Dokumentationen in der Gruppe’  
Anzahl  
Gibt es in Ihrer Gruppe 
Dokumentationen? 
  ja nein Gesamt 
0 1 8 9
1-3 51 64 115
4-6 68 75 143
7-9 34 30 64
Anzahl der 
Herkunftslän-
der 
10-13 1 1 2
Gesamt 155 178 333
 
Bei einer Kontingenzanalyse für diese beiden Variablen ergibt sich eine signifi-
kante Abhängigkeit. Bei einer Regressionsanalyse ergibt sich ein Regressions-
geraden-Koeffizient von 0,026. Der Anteil der erklärten Streuung an der Ge-
samtstreuung beträgt für dieses Modell lediglich 1,4%. Der Zusammenhang 
kann in diesem Fall als sehr schwach bewertet werden. 
 
Ein weiterer Zusammenhang besteht zwischen den Variablen ‚Dokumentatio-
nen in der Gruppe’ und ‚Berücksichtigung von Interkulturalität in Teamsitzun-
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gen’. 26,3% (5) der Befragten, die nie Interkulturalität in Teamsitzungen berück-
sichtigen, haben in ihrer Gruppe Dokumentationen und 73,7% (14) der Befrag-
ten haben keine. Von den Befragten, die selten Interkulturalität in Teamsitzun-
gen berücksichtigt sehen, haben 37,1% (33) Dokumentationen und 62,9% (56) 
haben keine. 44,7% (42) der Befragten, die regelmäßig Interkulturalität in 
Teamsitzungen berücksichtigen, haben in ihrer Gruppe Dokumentationen, 
55,3% (52) haben keine. 56,0% (42) der Befragten, die angeben, Interkulturali-
tät oft Teamsitzungen zu berücksichtigen, haben in ihrer Gruppe Dokumentati-
onen und 44,0% (33) haben keine. Von den Befragten, die sehr oft Interkultura-
lität in Teamsitzungen berücksichtigen, bejahen 65,9% (29) die Frage nach den 
Dokumentationen und 34,1% (15) verneinen sie. 
Hier zeigt sich ein stetiger Anstieg der prozentualen Häufigkeit des Vorhanden-
seins von Dokumentationen von den Befragten, die angeben, nie Interkulturali-
tät in Teamsitzungen zu berücksichtigen bis zu den Befragten, die angeben, 
dies sehr oft zu tun. Das heißt, je öfter Interkulturalität in Teamsitzungen be-
rücksichtigt wird, desto wahrscheinlicher ist das Vorhandensein von Dokumen-
tationen in der Gruppe. Die ließe sich in der Praxis umsetzen. 
 
Tabelle 13: ‚Berücksichtigung von Interkulturalität in Teamsitzungen’ mit ‚Dokumentatio-
nen in der Gruppe’ 
Anzahl  
Gibt es in Ihrer Gruppe 
Dokumentationen? 
  ja nein Gesamt 
nie 5 14 19
selten 33 56 89
regelmäßig 42 52 94
oft 42 33 75
Berücksichtigen 
Sie Interkulturali-
tät in Teamsit-
zungen? 
sehr oft 29 15 44
Gesamt 151 170 321
 
Dies bestätigt auch das Ergebnis der Kontingenzanalyse. Zwischen den Variab-
len ‚Dokumentationen in der Gruppe’ und ‚Berücksichtigung von Interkulturalität 
in Teamsitzungen’ besteht eine signifikante Abhängigkeit (Chi-Quadrat-Wert 
nach Pearson = 15,74). Die Stärke dieser Abhängigkeit ist bei einem Phi-
Koeffizienten von 0,221 jedoch eher schwach. Eine einfaktorielle Varianzanaly-
se hierfür ergibt einen relativ niedrigen Anteil der erklärten Streuung an der Ge-
samtstreuung von 4,9%.  
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 Zwischen den Variablen ‚Dokumentationen in der Gruppe’ und ‚Anzahl der Kin-
der mit Migrationshintergrund’ besteht ein weiterer Zusammenhang. 41,7% (43) 
der Befragten, die 0-5 Kinder mit Migrationshintergrund in ihrer Gruppe haben, 
haben Dokumentationen, 58,3% (60) haben keine. Aus der Gruppe derer, die 6-
10 Kinder mit Migrationshintergrund haben, antworten 47,8% (33) auf die Frage 
nach dem Vorhandensein von Dokumentationen mit ja und 52,2% (36) mit nein. 
38,5% (35) der Befragten, die 11-15 Kinder mit Migrationshintergrund in der 
Gruppe haben, geben an, Dokumentationen zu haben, 61,5% (56) haben keine. 
Von den Befragten, die 16-20 Kinder mit Migrationshintergrund in der Gruppe 
haben, bejahen 67,4% (31) die Frage nach den Dokumentationen und 32,6% 
(15) verneinen sie. 64,3% (9) aus der Gruppe ‚21-25 Kinder mit Migrationshin-
tergrund’ geben an, Dokumentationen zu haben, 35,7% (5) geben an, keine 
Dokumentationen zu haben. Eine Person die 26-30 Kinder mit Migrationshin-
tergrund in der Gruppe hat fällt mit in die Auswertung. Bei dieser einen Person 
gibt es keine Dokumentationen in der Gruppe. 
Bei der prozentualen Verteilung der Häufigkeiten von diesen beiden Variablen 
ist die Tendenz festzustellen, dass mit der Anzahl der Kinder mit Migrationshin-
tergrund in der Gruppe die Häufigkeit der Dokumentationen in der Gruppe 
steigt. Auch für dieses Ergebnis gilt, dass das Führen von Dokumentationen 
unabhängig von der Anzahl der Kinder mit Migrationshintergrund sein sollte. 
Dokumentationen sollten für jedes Kind, egal welcher Herkunft, geführt werden. 
 
Tabelle 14: ‚Anzahl der Kinder mit Migrationshintergrund’ mit ‚Dokumentationen in der 
Gruppe’ 
Anzahl  
Gibt es in Ihrer Gruppe 
Dokumentationen? 
  ja nein Gesamt 
0-5 43 60 103
6-10 33 36 69
11-15 35 56 91
16-20 31 15 46
21-25 9 5 14
Kinder mit 
Migrationshin-
tergrund in der 
Gruppe 
26-30 0 1 1
Gesamt 151 173 324
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Die beiden Variablen sind auf einem Signifikanzniveau von 0,05 signifikant von-
einander abhängig (Chi-Quadrat-Wert nach Pearson = 14,06). Der Phi-
Koeffizient von 0,208 weist jedoch auf einen trivialen Zusammenhang hin. Auch 
bei einer Regressionsanalyse ergibt sich eine signifikante Abhängigkeit. Der 
Koeffizient der Regressionsgeraden beträgt 0,009 und die erklärte Streuung an 
der Gesamtsreuung beträgt lediglich 1,2%. 
 
Weiterhin besteht zwischen den Variablen ‚Dokumentationen in der Gruppe’ 
und ‚Teilnahme an Fort- und Weiterbildungen’ ein Zusammenhang. 40,9% (85) 
der Befragten, die an keinen Fort- und Weiterbildungen teilgenommen haben, 
haben in ihrer Gruppe Dokumentationen und 59,1% (123) haben keine Doku-
mentationen. Von den Befragten, die an Fort- und Weiterbildungen teilgenom-
men haben, antworten 58,5% (72) auf die Frage nach dem Vorhandensein von 
Dokumentationen in der Gruppe mit ja und 41,5% (51) mit nein. Die Teilnahme 
an Fort- und Weiterbildungen scheint das Dokumentieren in der Gruppe zu be-
günstigen. So haben prozentual mehr Befragte in der Gruppe Dokumentatio-
nen, die an Fort- und Weiterbildungen teilgenommen haben. 
 
Tabelle 15: ‚Teilnahme an Fort- und Weiterbildungen’ mit ‚Dokumentationen in der Grup-
pe’ 
Anzahl  
Gibt es in Ihrer Gruppe 
Dokumentationen? 
  ja nein Gesamt 
nein 
85 123 208
Haben Sie an 
Fort- und Wei-
terbildungen zu 
folgenden The-
men teilgenom-
men?: Interkultu-
ralität 
ja 
72 51 123
Gesamt 157 174 331
 
Eine Kontingenzanalyse für diese beiden Variablen ergibt eine signifikante Ab-
hängigkeit (Chi-Quadrat-Wert nach Pearson = 9,68). Der Phi-Koeffizient von -
0,171 weist auf einen eher schwachen Zusammenhang hin. 
 
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass sich die Hypothese, dass ein Zu-
sammenhang zwischen der Variable ‚Dokumentationen in der Gruppe’ und den 
Variablen ‚Anzahl der Herkunftsländer’ und ‚Anzahl der Kinder mit Migrations-
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hintergrund’ anhand der Daten bestätigt. Mit der Anzahl der Herkunftsländer 
besteht ein schwacher Zusammenhang. Eine signifikante Abhängigkeit besteht 
mit der Anzahl der Kinder mit Migrationshintergrund. Bei der prozentualen Ver-
teilung der Häufigkeiten bildet sich die Tendenz ab, dass mit der Anzahl der 
Kinder mit Migrationshintergrund in der Gruppe die Häufigkeit der Dokumentati-
on leicht steigt. 
Die Vermutung, dass ein Vorhandensein von Dokumentationen in der Gruppe 
mit der Variablen ‚Berücksichtigung von Interkulturalität in Teamsitzungen’ zu-
sammenhängen könnte, lässt sich anhand des Datenmaterials bestätigen: die 
Abhängigkeit der beiden Variablen ist signifikant. 
Es ist anzunehmen, dass Personen, die an Fort- und Weiterbildungen teilge-
nommen haben, häufiger Dokumentationen über die Kinder in der Gruppe füh-
ren, als Personen, die daran nicht teilgenommen haben. Aus dem Datenmateri-
al ist dies zu bestätigen; es haben prozentual mehr Befragte Dokumentationen 
in der Gruppe, die an Fort- und Weiterbildungen teilgenommen haben. 
 
1.3 Dokumentationen über den Migrationshintergrund des Kindes 
In diesem Abschnitt der Arbeit wird die Hypothese ‚die Dokumentation über den 
Migrationshintergrund des Kindes hängt mit der Anzahl der Kinder mit Migrati-
onshintergrund in der Gruppe, der Anzahl der Herkunftsländer sowie der Be-
rücksichtigung von Interkulturalität in Teamsitzungen zusammen’ überprüft. 
 44,8% der Gesamtstichprobe haben in ihrer Gruppe Dokumentationen und 
14,4% haben Dokumentationen über den Migrationshintergrund der Kinder. 
Daraus ergibt sich, dass die prozentualen Anteile auf der Seite derer, die in ih-
rer Gruppe eine Dokumentation über den Migrationshintergrund des Kindes 
haben, gering sein werden. 
 
Es ist anzunehmen, dass die Dokumentation über den Migrationshintergrund 
des Kindes mit der Anzahl der Kinder mit Migrationshintergrund in der Gruppe 
zusammenhängt. 92,2% (95) der Befragten, die 0-5 Kinder mit Migrationshin-
tergrund in der Gruppe haben, dokumentieren nicht und 7,8% (8) dokumentie-
ren den Migrationshintergrund des Kindes. Bei 75,4% (52) der Befragten, die 6-
10 Kinder mit Migrationshintergrund in der Gruppe haben, gibt es keine Doku-
mentationen über den Migrationshintergrund des Kindes und bei 24,6% (17) 
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gibt es welche. In der Gruppe ‚11-15 Kinder mit Migrationshintergrund’ antwor-
ten 89,0% (81) auf die Frage nach dem Vorhandensein von Dokumentationen 
über den Migrationshintergrund des Kindes mit nein und 11,0% (10) antworten 
mit ja. 72,3% (34) der Befragten, die 16-20 Kinder mit Migrationshintergrund in 
der Gruppe haben, geben an, in ihrer Gruppe keine Dokumentationen über den 
Migrationshintergrund des Kindes zu haben, 27,7% (13) geben an, diese zu 
haben. Aus der Gruppe derer, die 21-25 Kinder mit Migrationshintergrund ha-
ben, verneinen 78,6% (11) die Frage nach dem Vorhandensein von Dokumen-
tationen über den Migrationshintergrund des Kindes und 21,4% (3) bejahen sie. 
Eine Person hat 26-30 Kinder mit Migrationshintergrund in der Gruppe. Bei die-
ser einen Person gibt es keine Dokumentationen über den Migrationshin-
tergrund des Kindes. 
Hier zeigt sich, dass der Migrationshintergrund des Kindes umso mehr doku-
mentiert wird, je mehr Kinder mit Migrationshintergrund in der Gruppe sind. Mit 
Abstand am wenigsten dokumentieren die Befragten die Migrationshintergründe 
der Kinder, die 0-5 Kinder mit Migrationshintergrund in der Gruppe haben. 
Ideal wäre es, wenn die Variable ‚Dokumentation über den Migrationshin-
tergrund des Kindes’ nicht mit der Variable ‚Anzahl der Kinder mit Migrations-
hintergrund’ zusammenhängen würde. Es sollte eigentlich selbstverständlicher 
Bestandteil interkultureller Erziehung sein, dass der Migrationshintergrund der 
Kinder zu dokumentieren ist, auch wenn es nur ein Kind mit Migrationshin-
tergrund in der Gruppe gibt. 
 
Tabelle 16: ‚Anzahl der Kinder mit Migrationshintergrund’ mit ‚Dokumentationen über 
den Migrationshintergrund des Kindes in der Gruppe’ 
Anzahl  
Gibt es in Ihrer Gruppe 
eine Dokumentation 
über den Migrationshin-
tergrund des Kindes? 
  nein ja Gesamt 
0-5 95 8 103
6-10 52 17 69
11-15 81 10 91
16-20 34 13 47
21-25 11 3 14
Kinder mit 
Migrationshin-
tergrund in der 
Gruppe 
26-30 1 0 1
Gesamt 274 51 325
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Das Ergebnis der Kontingenzanalyse zeigt eine signifikante Abhängigkeit zwi-
schen den beiden Variablen (Chi-Quadrat-Wert nach Pearson = 16,21). Der 
Zusammenhang ist allerdings bei einem Phi-Koeffizienten von 0,223 nicht sehr 
stark. 
 
Ein weiterer Zusammenhang besteht zwischen der Variable ‚Dokumentation 
über den Migrationshintergrund des Kindes’ und der Variable ‚Anzahl der Her-
kunftsländer’. Von den Befragten, die 1-3 Herkunftsländer vertreten haben, do-
kumentieren 87,0% (100) den Migrationshintergrund der Kinder nicht und 
13,0% (15) dokumentieren ihn. Die Frage nach dem Vorhandensein von Doku-
mentationen über den Migrationshintergrund des Kindes beantworten 87,4% 
(125) der Befragten, die 4-6 Herkunftsländer in der Gruppe haben, mit nein und 
12,6% (18) mit ja. Keine Dokumentationen über den Migrationshintergrund des 
Kindes haben 75,0% (48) der Befragten, die 7-9 Herkunftsländer in der Gruppe 
haben. 25,0% (16) der Befragten aus dieser Gruppe dokumentieren den Migra-
tionshintergrund des Kindes. Von den beiden Befragten, die 10-13 Herkunfts-
länder in der Gruppe haben, beantwortet eine die Frage nach den Dokumenta-
tionen über den Migrationshintergrund des Kindes mit ja und eine mit nein. 
Der zu beobachtende Zusammenhang zwischen diesen Variablen besteht dar-
in, dass, je mehr verschiedene Herkunftsländer in der Gruppe vorhanden sind, 
desto häufiger wird der Migrationshintergrund des Kindes dokumentiert. 
Auch hier ist es so, dass in jeder Kindergartengruppe, in der verschiedene Her-
kunftsländer vertreten sind, der Migrationshintergrund der Kinder dokumentiert 
werden sollte. 
Tabelle 17: ‚Anzahl der Herkunftsländer’ mit ‚Dokumentationen über den Migrationshin-
tergrund des Kindes in der Gruppe’ 
Anzahl  
Gibt es in Ihrer Gruppe 
Dokumentationen über 
den Migrationshin-
tergrund des Kindes? 
  nein ja Gesamt 
0 9 0 9
1-3 100 15 115
4-6 125 18 143
7-9 48 16 64
Anzahl der 
Herkunftslän-
der 
10-13 1 1 2
Gesamt 283 50 333
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Überprüft man diesen beobachteten Zusammenhang mit einer Kontingenzana-
lyse, so zeigt sich auf einem Signifikanzniveau von 0,05 eine signifikante Ab-
hängigkeit der beiden Variablen. Der Zusammenhang ist bei einem Phi-
Koeffizienten von 0,169 als trivial einzustufen. 
 
Zwischen den Variablen ‚Dokumentation über den Migrationshintergrund des 
Kindes’ und ‚Berücksichtigung von Interkulturalität in Teamsitzungen’ besteht 
ebenfalls ein Zusammenhang. 89,5% (17) der Befragten, die nie das Thema 
„Interkulturalität“ in Teamsitzungen berücksichtigen, dokumentieren den Migra-
tionshintergrund des Kindes nicht, 10,5% (2) dokumentieren ihn. Von den Be-
fragten, die „Interkulturalität“ selten in Teamsitzungen berücksichtigen, doku-
mentieren 4,5% (4) den Migrationshintergrund des Kindes und 95,5% (85) nicht. 
75,5% (71) der Befragten, die regelmäßig „Interkulturalität“ in Teamsitzungen 
berücksichtigt sehen, beantworten die Frage nach dem Vorhandensein von Do-
kumentationen über den Migrationshintergrund des Kindes mit nein und 25,5% 
(23) mit ja. Von den Befragten, die oft „Interkulturalität“ in Teamsitzungen be-
rücksichtigen, haben 88,2% (67) keine Dokumentationen über den Migrations-
hintergrund des Kindes und von den Befragten, die sehr oft „Interkulturalität“ in 
Teamsitzungen berücksichtigen haben dies 77,3% (34). 11,8% (9) der Befrag-
ten, die Interkulturalität in Teamsitzungen oft berücksichtigen, führen Dokumen-
tationen über den Migrationshintergrund des Kindes und 22,7% (10) der Befrag-
ten, die Interkulturalität sehr oft in Teamsitzungen berücksichtigt sehen. 
Offensichtlich ist hier, dass diejenigen, die „Interkulturalität“ nie oder selten in 
Teamsitzungen berücksichtigen, auch am wenigsten Dokumentationen über 
den Migrationshintergrund des Kindes führen. Mit Abstand am meisten führen 
die Befragten Dokumentationen, die regelmäßig „Interkulturalität“ in Teamsit-
zungen berücksichtigen. Es ist jedoch auch hier allgemein die Tendenz auszu-
machen, dass, je häufiger „Interkulturalität“ in Teamsitzungen berücksichtigt 
wird, umso mehr wird der Migrationshintergrund des Kindes dokumentiert. 
Dies lässt sich noch allgemeiner fassen. Je mehr der Aspekt „Interkulturalität“ 
zum Thema gemacht wird, desto mehr werden auch Elemente aus der interkul-
turellen Erziehung umgesetzt. Dieser Zusammenhang ist auch in umgekehrter 
Weise möglich. Je mehr Elemente aus der interkulturellen Erziehung umgesetzt 
werden, desto mehr ist Interkulturalität Thema. 
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Tabelle 18: ‚Berücksichtigung von Interkulturalität in Teamsitzungen’ mit ‚Dokumentatio-
nen über den Migrationshintergrund des Kindes in der Gruppe’ 
Anzahl  
Gibt es in Ihrer Gruppe 
eine Dokumentation 
über den Migrationshin-
tergrund des Kindes? 
  nein Ja Gesamt 
nie 17 2 19
selten 85 4 89
regelmäßig 71 23 94
oft 67 9 76
Berücksichtigen 
Sie Interkulturali-
tät in Teamsit-
zungen? 
sehr oft 34 10 44
Gesamt 274 48 322
 
Eine Kontingenzanalyse für diese beiden Variablen ergibt eine signifikante Ab-
hängigkeit (Chi-Quadrat-Wert nach Pearson = 17,35). Der Phi-Koeffizient von 
0,232 bedeutet, dass der festgestellte Zusammenhang nicht sehr stark ist. 
 
Zusammenfassend ein Vergleich der Ergebnisse zu der Variablen ‚Dokumenta-
tion über den Migrationshintergrund des Kindes’. Während 44,8% der Befragten 
allgemein Dokumentationen über die Hintergründe der Kinder führen, so haben 
nur 14,4% Dokumentationen explizit über den Migrationshintergrund der Kinder. 
Für Fachkräfte ist eine Übersicht der in der Gruppe vertretenen Sprachen und 
Kulturen wichtig und notwendig. Die offizielle Statistik, die Kinder nach ihrer ak-
tuellen Staatsangehörigkeit führt, ist nicht ausreichend, da diese nicht ausführ-
lich genug ist und den vielfältig möglichen Konstellationen nicht gerecht werden 
kann. Ebenso wichtig ist die Kenntnis der individuellen Migrationsbiographien 
von Familien. Eine übersichtliche Dokumentation zur Familiensituation des Kin-
des ist ein wesentlicher Schritt, um sich einen Überblick über alle Kinder in der 
Gruppe zu verschaffen und ein differenziertes, interkulturelles Angebot vorzube-
reiten (Ulich, 2003). Die Führung von Dokumentationen über den Migrationshin-
tergrund der Kinder hängt in dieser Untersuchung sowohl mit der Anzahl der 
Kinder mit Migrationshintergrund in der Gruppe als auch mit der Anzahl der in 
der Gruppe vorhandenen Herkunftsländer zusammen. Die Zusammenhänge 
sind auch hier nicht besonders stark ausgeprägt. Die Tendenz zeigt sich aber 
deutlich – je mehr Kinder mit Migrationshintergrund in der Gruppe sind bzw. je 
mehr Herkunftsländer in der Gruppe vertreten sind, desto häufiger wird der 
Migrationshintergrund der einzelnen Kinder dokumentiert. Es sollte jedoch 
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selbstverständlicher Bestanteil interkultureller Erziehung sein, dass der Migrati-
onshintergrund der Kinder dokumentiert wird (Ulich, 2003). 
Die Befragten, die Interkulturalität häufig in Teamsitzungen zum Thema ma-
chen, führen anteilig häufiger Dokumentationen über den Migrationshintergrund 
der Kinder und Dokumentationen allgemein, als Befragte, bei denen dieses 
Thema eher selten in den Teamsitzungen einen Platz findet. 
Die Hypothese ‚die Dokumentation über den Migrationshintergrund des Kindes 
hängt mit der Anzahl der Kinder mit Migrationshintergrund in der Gruppe, der 
Anzahl der Herkunftsländer sowie der Berücksichtigung von Interkulturalität in 
Teamsitzungen zusammen’ ist somit bestätigt. 
 
1.4 Berücksichtigung von Interkulturalität in Teamsitzungen 
Im folgenden Abschnitt wird die Hypothese ‚Berücksichtigung von Interkulturali-
tät in Teamsitzungen hängt mit der Teilnahme an Fort- und Weiterbildungen 
zum Thema Interkulturalität, der Anzahl der Kinder mit Migrationshintergrund in 
der Gruppe, der Anzahl der in der Gruppe vertretenen Herkunftsländer, der 
ausdrücklichen Erfassung von interkultureller Erziehung in der Konzeption so-
wie dem Vorhandensein von Dokumentationen in der Gruppe zusammen’ über-
prüft. 
 
Ein erster Zusammenhang besteht zwischen der Berücksichtigung von Interkul-
turalität in Teamsitzungen und der Teilnahme an Fort- und Weiterbildungen 
zum Thema Interkulturalität. 16 Befragte, die Interkulturalität nie in Teamsitzun-
gen berücksichtigen, haben an keinen Fort- und Weiterbildungen teilgenom-
men. Nur 3 der Befragten, die an Fort- und Weiterbildungen teilgenommen ha-
ben, berücksichtigen nie Interkulturalität in Teamsitzungen. Insgesamt 105 Be-
fragte (83,3%), die an Fort- und Weiterbildungen teilgenommen haben, berück-
sichtigen Interkulturalität regelmäßig, oft oder sehr oft in Teamsitzungen. Dem 
stehen 111 (55,5%) Befragte gegenüber, die an keiner Fort- und Weiterbildung 
teilgenommen haben, Interkulturalität aber trotzdem regelmäßig, oft oder sehr 
oft berücksichtigt sehen. 21 (16,7%) Befragte, die an Fort- und Weiterbildungen 
teilgenommen haben und 89 (44,5%) Befragte, die an keinen Fort- und Weiter-
bildungen teilgenommen haben, beziehen nie oder selten Interkulturalität in 
Teamsitzungen mit ein. 
 234
Es lässt sich hier die Tendenz erkennen, dass die Befragten, die an Fort- und 
Weiterbildungen zum Thema Interkulturalität teilgenommen haben, Interkultura-
lität öfter in ihren Teamsitzungen berücksichtigen, als die, die nicht an Fort- und 
Weiterbildungen teilgenommen haben. 
 
Tabelle 19: ‚Berücksichtigung von Interkulturalität in Teamsitzungen’ mit ‚Teilnahme an 
Fort- und Weiterbildungen’ 
Anzahl  
Haben Sie an Fort- und 
Weiterbildungen zum 
Thema Interkulturalität 
teilgenommen? 
  nein Ja Gesamt 
Nie 16 3 19
selten 73 18 91
regelmäßig 55 39 94
oft 37 40 77
Berücksichtigen 
Sie Interkulturali-
tät in Teamsit-
zungen? 
sehr oft 19 26 45
Gesamt 200 126 326
 
Unterzieht man die beiden Variablen ‚Berücksichtigung von Interkulturalität in 
Teamsitzungen’ und ‚Teilnahme an Fort- und Weiterbildungen’ einer Kontin-
genzanalyse, so zeigt sich, dass sie voneinander abhängig sind (Chi-Quadrat 
nach Pearson = 30,86). Der Zusammenhang zwischen diesen beiden Aspekten 
ist bei einem Phi-Koeffizienten von 0,308 nicht sehr stark, aber dennoch mehr 
als trivial. 
Geht man davon aus, dass die Häufigkeit der Berücksichtigung von Interkultura-
lität in Teamsitzungen von der Teilnahme an Fort- und Weiterbildungen ab-
hängt, so ergibt sich bei einer einfaktoriellen Varianzanalyse ein ähnliches Er-
gebnis. Der Zusammenhang der beiden Variablen ist signifikant, der erklärte 
Anteil an der gesamten Streuung ist mit 8,8% jedoch relativ gering. 
 
Ein weiterer Zusammenhang besteht mit der Anzahl der Kinder mit Migrations-
hintergrund in der Gruppe. 
Betrachtet man, wie oft nie oder selten „Interkulturalität“ in Teamsitzungen be-
rücksichtigt wird, ergibt sich folgende Verteilung: 52 Befragte (52,0%) in der 
Gruppe, die 0-5 Kinder mit Migrationshintergrund in ihrer Gruppe haben, 20 Be-
fragte (30,7%) bei 6-10 Kindern, 22 Befragte (25,3%) bei 11-15 Kindern, 7 Be-
fragte (14,9%) bei 16-20 Kindern, 1 Befragte (6,7%) bei 21-25 Kindern und 0 
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Befragte bei 26-30 Kindern. Hier lässt sich erkennen, dass das Thema „Interkul-
turalität“ weniger berücksichtigt wird, wenn die Anzahl der Kinder mit Migrati-
onshintergrund kleiner ist. Genauso lässt sich anders herum feststellen, dass 
die Berücksichtigung von „Interkulturalität“ in Teamsitzungen (in den genannten 
Häufigkeiten regelmäßig, oft, sehr oft) mit der Anzahl der Kinder mit Migrations-
hintergrund zunimmt (0-5 Kinder – 48 Befragte, 48%; 6-10 Kinder – 45 Befrag-
te, 69,2%; 11-15 Kinder – 65 Befragte, 74,7%; 16-20 Kinder – 40 Befragte, 
85,1%; 21-25 Kinder – 14 Befragte, 93,3%; 26-30 Kinder – 1 Befragte, 100%). 
 
Tabelle 20: ‚Berücksichtigung von Interkulturalität in Teamsitzungen’ mit ‚Anzahl der 
Kinder mit Migrationshintergrund in der Gruppe’ 
Anzahl  
Kinder mit Migrationshintergrund in der Gruppe 
  0-5 6-10 11-15 16-20 21-25 26-30 Gesamt 
nie 7 3 6 2 0 0 18
selten 45 17 16 5 1 0 84
regelmäßig 27 22 27 13 3 0 92
oft 14 18 28 13 4 1 78
Berücksichti-
gen Sie 
Interkulturali-
tät in Team-
sitzungen? 
sehr oft 7 5 10 14 7 0 43
Gesamt 100 65 87 47 15 1 315
 
Der Zusammenhang zwischen der Berücksichtigung von Interkulturalität in 
Teamsitzungen und der Anzahl der Kinder mit Migrationshintergrund ist eindeu-
tig (Chi-Quadrat nach Pearson = 60,74). Phi, als Indikator für die Stärke des 
Zusammenhangs, beträgt hier 0,439 und zeigt, dass der Zusammenhang nicht 
sehr stark, aber dennoch bedeutsam ist. 
Berechnet man für dieses Modell eine Regression, so ergibt sich ebenso ein 
signifikanter Zusammenhang. Der Koeffizient für die Regressionsgerade beträgt 
0,066. Der Anteil an der erklärten Streuung beträgt 13,1%. 
 
Bei den beiden Variablen ‚Berücksichtigen Sie Interkulturalität in Teamsitzun-
gen’ und ‚Anzahl der in der Gruppe vertretenen Herkunftsländer’ lässt sich e-
benfalls eine Abhängigkeit feststellen. 8 Befragte (88,9%), die keine verschie-
denen Herkunftsländer in ihrer Gruppe haben, berücksichtigen nie oder selten 
„Interkulturalität“ in Teamsitzungen und 49 Befragte (45,4%), die 1-3 verschie-
dene Herkunftsländer angegeben haben, 35 Befragte (24,5%), die 4-6 ver-
schiedene Herkunftsländer in der Gruppe haben, 12 Befragte (20,3%), die in 
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ihrer Gruppe 7-9 verschiedene Herkunftsländer vertreten haben und 1 Befragte 
(33,3%), die Kinder aus 10-13 verschiedenen Herkunftsländern in der Gruppe 
hat. Die Verteilung bei den Befragten, die „Interkulturalität“ regelmäßig, oft oder 
sehr oft in Teamsitzungen berücksichtigen, zeigt die gleiche Tendenz. Regel-
mäßig, oft oder sehr oft berücksichtigen 1 Person (11,1%) ohne Kinder aus un-
terschiedlichen Herkunftsländern, 59 Befragte (54,6%) mit Kindern aus 1-3 ver-
schiedenen Herkunftsländern in der Gruppe, 108 Befragte (75,5%) mit Kindern 
aus 4-6 vertretenen Herkunftsländern, 47 Befragte (79,7%), die Kinder aus 7-9 
verschiedenen Herkunftsländern in der Gruppe haben und 2 Befragte (66,7%), 
die Kinder aus 10-13 Herkunftsländer in ihrer Gruppe vereinen „Interkulturalität“ 
in Teamsitzungen. 
Hier zeigt sich, dass die Berücksichtigung von Interkulturalität in Teamsitzungen 
mit der Anzahl der verschiedenen Herkunftsländer in der Gruppe zusammen-
hängt. 
 
Tabelle 21: ‚Berücksichtigung von Interkulturalität in Teamsitzungen’ mit ‚Anzahl der 
Herkunftsländer’ 
Anzahl  
Anzahl der Herkunftsländer 
  0 1-3 4-6 7-9 10-13 Gesamt 
nie 2 8 7 2 0 19
selten 6 41 28 10 1 86
regelmäßig 0 32 45 17 1 95
oft 1 20 41 16 0 78
Berücksichti-
gen Sie Inter-
kulturalität in 
Teamsitzun-
gen? 
sehr oft 0 7 22 14 1 44
Gesamt 9 108 143 59 3 322
 
Der Zusammenhang zwischen diesen beiden Variablen ist mit einem Chi-
Quadrat-Wert nach Pearson von 38,8 signifikant. Er ist mit einem Phi-
Koeffizient von 0,347 nicht sehr stark, aber trotzdem bedeutsam. 
In diesem Fall kann man davon ausgehen, dass die Berücksichtigung von „In-
terkulturalität“ in Teamsitzungen von der Anzahl der verschiedenen Herkunfts-
länder abhängig ist, aus denen Kinder in der Einrichtung stammen. Berechnet 
man für dieses Modell eine Regression, so ergibt sich ein Koeffizient für die 
Regressionsgerade von 0,137. Der Zusammenhang ist auch hier signifikant, 
jedoch ist der Anteil der erklärten Streuung an der Gesamtstreuung mit 7,7% 
relativ gering.  
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Zwischen den Variablen ‚Berücksichtigen Sie Interkulturalität in Teamsitzun-
gen?’ und ‚Erfasst die Konzeption ausdrücklich Interkulturelle Erziehung?’ be-
steht ein weiterer Zusammenhang. 35 Befragte (51,5%), die angeben, dass ihre 
Konzeption nicht ausdrücklich Interkulturelle Erziehung erfasst, berücksichtigen 
nie oder selten Interkulturalität in Teamsitzungen. Dem stehen 42 Befragte 
(21,9%) gegenüber, die angeben, dass ihre Konzeption ausdrücklich interkultu-
relle Erziehung erfasst. Von den Befragten, die sich nicht sicher sind, ob ihre 
Konzeption Interkulturelle Erziehung erfasst, sehen 13 Befragte (59,1%) Inter-
kulturalität nie oder selten und 9 (40,9%) von den Befragten sehen sie regel-
mäßig, oft oder sehr oft in Teamsitzungen berücksichtigt. Regelmäßig, oft oder 
sehr oft Interkulturalität in Teamsitzungen berücksichtigt geben 33 Befragte 
(48,5%) an, die in ihrer Konzeption Interkulturelle Erziehung nicht ausdrücklich 
verankert haben und 150 Befragte (78,1%), die Interkulturelle Erziehung in ihrer 
Konzeption erfasst haben. 
Es lässt sich also schließen, dass die Befragten, die in Ihrer Konzeption aus-
drücklich Interkulturelle Erziehung verankert sehen, häufiger Interkulturalität in 
den Teamsitzungen berücksichtigen als die Befragten, die Interkulturelle Erzie-
hung nicht ausdrücklich in ihrer Konzeption berücksichtigt wahrnehmen. Das 
Erfassen von Interkultureller Erziehung in der Konzeption scheint das Berück-
sichtigen dieses Themas in Teamsitzungen zu begünstigen. 
 
Tabelle 22: ‚Berücksichtigung von Interkulturalität in Teamsitzungen’ mit ‚Erfassung von 
Interkultureller Erziehung in der Konzeption’ 
Anzahl  
Erfasst die Konzeption ausdrücklich 
Interkulturelle Erziehung? 
  nein 
Ich bin mir 
nicht sicher Ja Gesamt 
Nie 5 5 5 15 
Selten 30 8 37 75 
Regelmäßig 24 2 50 76 
Oft 6 6 60 72 
Berücksichtigen 
Sie Interkulturali-
tät in Teamsit-
zungen? 
sehr oft 3 1 40 44 
Gesamt 68 22 192 282 
 
Der Zusammenhang ist mit einem Chi-Quadrat-Wert nach Pearson von 53,12 
und einem Phi-Koeffizienten von 0,434 signifikant. Berechnet man für dieses 
Modell eine einfaktorielle Varianzanalyse, so ergibt sich ein R-Quadrat von 
 238
0,135. Das heißt, 13,5% der Gesamtstreuung lassen sich durch dieses Modell 
erklären. 
 
Die Variable ‚Gibt es in Ihrer Gruppe Dokumentationen’ steht mit der Variable 
‚Berücksichtigen Sie Interkulturalität in Teamsitzungen’ in Zusammenhang. 38 
Befragte (25,2%) in deren Gruppe es Dokumentationen gibt, berücksichtigen 
Interkulturalität nie oder selten in Teamsitzungen und 70 Befragte (41,2%) in 
deren Gruppe es keine Dokumentationen gibt. 113 Befragte (74,8%), in deren 
Gruppe es Dokumentationen gibt, berücksichtigen regelmäßig, oft oder sehr oft 
Interkulturalität in Teamsitzungen und 100 Befragte (58,8%), in deren Gruppe 
es keine Dokumentationen gibt. 
Der Zusammenhang lässt sich hier wie folgt vermuten: Befragte, die in ihrer 
Gruppe Dokumentationen haben, berücksichtigen das Thema „Interkulturalität“ 
öfter in Teamsitzungen als diejenigen, die nicht dokumentieren. 
 
Tabelle 23: ‚Berücksichtigung von Interkulturalität in Teamsitzungen’ mit ‚Vorhandensein 
von Dokumentationen in der Gruppe’ 
Anzahl  
Gibt es in Ihrer Gruppe 
Dokumentationen? 
  ja nein Gesamt 
nie 5 14 19
selten 33 56 89
regelmäßig 42 52 94
oft 42 33 75
Berücksichtigen 
Sie Interkulturali-
tät in Teamsit-
zungen? 
sehr oft 29 15 44
Gesamt 151 170 321
 
Unterzieht man die beiden Variablen einer Kontingenzanalyse, so ergibt sich 
eine signifikante Abhängigkeit (Chi-Quadrat nach Pearson = 15,74). Der Phi-
Koeffizient ist mit 0,221 allerdings unter 0,3, das bedeutet, dass der festgestell-
te Zusammenhang trivial ist. Das gleiche Ergebnis liefert die Varianzanalyse für 
dieses Modell. Es ergibt sich wohl eine signifikante Abhängigkeit, der Anteil an 
der Gesamtstreuung ist mit 4,9% allerdings sehr gering. 
 
Zusammenfassend zeigt sich, dass durchgängig bedeutsame Zusammenhänge 
bei der Betrachtung der Abhängigkeiten der Variable ‚Berücksichtigung von In-
terkulturalität in Teamsitzungen’ mit den Variablen ‚Teilnahme an Fort- und Wei-
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terbildungen’, ‚Anzahl der Kinder mit Migrationshintergrund in der Gruppe’, ‚An-
zahl der Herkunftsländer’ und ‚Erfassung von Interkultureller Erziehung in der 
Konzeption’ bestehen. Somit ist die Hypothese ‚Berücksichtigung von Interkultu-
ralität in Teamsitzungen hängt mit der Teilnahme an Fort- und Weiterbildungen 
zum Thema Interkulturalität, der Anzahl der Kinder mit Migrationshintergrund in 
der Gruppe, der Anzahl der in der Gruppe vertretenen Herkunftsländer, der 
ausdrücklichen Erfassung von interkultureller Erziehung in der Konzeption so-
wie dem Vorhandensein von Dokumentationen in der Gruppe zusammen’ bes-
tätigt. 
Befragte, die an Fort- und Weiterbildungen teilgenommen haben, berücksichti-
gen in Teamsitzungen das Thema Interkulturalität signifikant häufiger als Be-
fragte die Angeben, nicht an Fort- und Weiterbildungen teilgenommen zu ha-
ben. 
Mit der Anzahl der Kinder mit Migrationshintergrund in der Gruppe besteht e-
benfalls ein bedeutender Zusammenhang. Je mehr Kinder mit Migrationshin-
tergrund in der Gruppe sind, desto häufiger wird Interkulturalität in Teamsitzun-
gen berücksichtigt. Das gleiche Ergebnis erhält man, wenn man den Zusam-
menhang mit der Anzahl der Herkunftsländer in der Gruppe betrachtet. Interkul-
turalität sollte jedoch immer Thema sein, auch wenn wenig oder keine Kinder in 
der Gruppe sind. 
Ein letzter Zusammenhang zeigt sich zwischen der Häufigkeit, wie oft das The-
ma „Interkulturalität“ in Teamsitzungen berücksichtigt wird und ob in der Kon-
zeption interkulturelle Erziehung erfasst ist. Von allen Befragten geben 55,2% 
(196) an, das Thema Interkulturalität in ihrer Konzeption verankert zu haben. 
Diese Befragten berücksichtigen signifikant häufiger Interkulturalität in Teamsit-
zung als die Befragten, die interkulturelle Erziehung nicht in ihrer Konzeption 
verankert sehen. Idealerweise sollte in jeder Konzeption der Umgang mit Inter-
kulturalität enthalten sein. Interkulturelle Erziehung im Kindergarten ist nicht als 
Thema bzw. Förderschwerpunkt zu verstehen, sondern zielt darauf ab, als 
Grundlage in die pädagogische Arbeit integriert zu werden (Herwartz-Emden, 
2001). Interkulturelle Erziehung erfordert eine Integration in die Gesamtkonzep-
tion einer Einrichtung, besitzt allerdings auch eigene Schwerpunkte: Sprachför-
derung, Förderung der Muttersprache und der deutschen Sprache; Zusammen-
arbeit mit Eltern (Prinzip der Öffnung); Identitätsentwicklung; soziales Handeln. 
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2. Zusammenhänge der Akkulturationsvorstellungen 
 
Unterschiede des Verhaltens während des Kulturkontakts können durch unter-
schiedliche Einstellungen der Erzieherinnen gegenüber kultureller Diversität 
erklärt werden. Anzunehmen ist hier, dass die Einstellungen zur Akkulturation 
den Umgang mit kultureller Diversität determinieren, also dass Unterschiede 
des Verhaltens während des Kulturkontakts durch unterschiedliche Akkulturati-
onsvorstellungen und Überzeugungen über Akkulturation erklärt werden kön-
nen. 
 
Für die Berechnungen der Abhängigkeiten bzw. der Zusammenhänge stehen 
zwei verschiedene Möglichkeiten der Festlegung von Variablen zur Akkulturati-
onsvorstellung zur Verfügung. Zum einen die Variable, die direkt die einzelne 
Akkulturationsvorstellung zuordnet und zum anderen die drei einzelnen Variab-
len Assimilation, Integration und Segregation. Es lassen sich also Abhängigkei-
ten bzw. Zusammenhänge mit den Akkulturationsvorstellungen insgesamt und 
jeweils einzeln errechnen43.  
 
2.1 Zusammenhänge der Akkulturationsvorstellungen untereinander 
Assimilation * Segregation 
81 der Befragten lehnen sowohl die Akkulturationsvorstellung Segregation als 
auch Assimilation ab. Keine der Befragten stimmt Segregation und Assimilation 
zu. 2 Befragte, die bei der Akkulturationsvorstellung Assimilation mit teils/teils 
antworten, stimmen der Segregation zu. 20 Befragte stimmen der Assimilation 
zu und lehnen gleichzeitig Segregation ab. Es zeigt sich hier der Trend, dass 
die Befragten, die der Akkulturationsvorstellung Assimilation zugeneigt sind, die 
Akkulturationsvorstellung Segregation ablehnen. 
 
 
 
 
                                            
43 Aus Platzgründen wird überall das Ergebnis mit der Variable, die direkt die Akkulturations-
vorstellungen zuordnet, beschrieben und bei Abweichungen den Ergebnissen aus den Berech-
nungen mit den einzelnen Variablen zur Akkulturationsvorstellung gegenübergestellt. 
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Tabelle 24: Assimilation * Segregation 
Anzahl  
Segregation 
  lehne ab teils/teils stimme zu Gesamt 
lehne ab 81 4 0 85 
teils/teils 164 26 2 192 
Assimilation 
stimme zu 20 18 0 38 
Gesamt 265 48 2 315 
 
Der Chi-Quadrat-Wert von 77,41 deutet auf eine signifikante Abhängigkeit der 
beiden Akkulturationsvorstellungen hin. Der Phi-Koeffizient von 0,496, der sich 
bei der Kontingenzanalyse ergibt, weist auf einen starken Zusammenhang hin. 
 
Assimilation * Integration 
Keine der Befragten lehnt sowohl die Akkulturationsvorstellung Assimilation als 
auch Integration ab. 9 Befragte stimmen sowohl Assimilation als auch Integrati-
on zu. 59 Befragte lehnen Assimilation ab und stimmen der Integration zu. 6 
Befragte lehnen Integration ab und stimmen der Assimilation zu. Tendenziell 
neigen die Befragten, die die Akkulturationsvorstellung Assimilation befürworten 
auch zu der Akkulturationsvorstellung Integration. Nur die Akkulturationsvorstel-
lungen Assimilation und Integration treten in Kombination auf. 
 
Tabelle 25: Assimilation * Integration 
Anzahl   
Integration 
  lehne ab teils/teils stimme zu Gesamt 
lehne ab 0 20 59 79 
teils/teils 3 106 64 173 
Assimilation 
stimme zu 6 23 9 38 
Gesamt 9 149 132 290 
 
Diese beiden Akkulturationsvorstellungen sind mit einem Chi-Quadrat-Wert 
nach Pearson von 100,71 signifikant voneinander abhängig. Der Phi-Koeffizient 
von 0,589 deutet auf einen deutlichen Zusammenhang hin. 
 
Segregation * Integration 
7 der Befragten lehnen die Akkulturationsvorstellung Segregation und Integrati-
on ab. 111 Befragte, die Segregation ablehnen, stimmen der Integration zu. Es 
gibt niemanden, der sowohl der Integration als auch der Segregation zustimmt 
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und es gibt niemanden, der Integration ablehnt und der Segregation zustimmt. 
Die 2 Befragten, die der Segregation zustimmen, antworten bei der Assimilati-
onsvorstellung mit teils/teils. Hier zeigt sich, dass Befragte, die die Akkulturati-
onsvorstellung Segregation ablehnen, der Akkulturationsvorstellung Integration 
zugeneigt sind. 
 
Tabelle 26: Segregation * Integration 
Anzahl  
Integration 
  lehne ab teils/teils stimme zu Gesamt 
lehne ab 7 130 111 248 
teils/teils 2 24 20 46 
Segregation 
stimme zu 0 2 0 2 
Gesamt 9 156 131 296 
 
Der sich aus der Kontingenzanalyse ergebende Chi-Quadrat-Wert nach Pear-
son von 35,11 bestätigt eine eindeutige Abhängigkeit. Der Zusammenhang der 
beiden Akkulturationsvorstellungen ist mit einem Phi-Koeffizient von 0,344 
stark. 
 
2.2 Zusammenhang von Akkulturationsvorstellungen mit der Umsetzung 
von interkultureller Erziehung  
In diesem Teil der Auswertung soll die Hypothese ‚Es besteht ein Zusammen-
hang zwischen den Akkulturationsvorstellungen der Mitarbeiterinnen und der 
Umsetzung von interkultureller Erziehung’ überprüft werden. Das Konstrukt ‚pä-
dagogische Umsetzung von Interkulturalität’ beinhaltet die Variablen ‚Behand-
lung von Interkulturalität im Gruppenalltag’, ‚Vorhandensein von Dokumentatio-
nen in der Gruppe’ und ‚Vorhandensein von Dokumentationen über den Migra-
tionshintergrund des Kindes’. Zusätzlich wird noch die Variable ‚Berücksichti-
gung von Interkulturalität in Teamsitzungen’ mit hinzugezogen. 
 
Betrachtet man den Zusammenhang zwischen den Variablen ‚Behandlung von 
Interkulturalität im Gruppenalltag’ und ‚Akkulturationsvorstellung’ so zeigt sich, 
dass 159 Befragte (90,3%), bei denen keine eindeutige Zuordnung zu einer Ak-
kulturationsvorstellung möglich ist, das Thema Interkulturalität im Gruppenalltag 
behandeln. Von den Befragten, die der Akkulturationsvorstellung Assimilation 
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zuzuordnen sind, geben 27 (81,8%) an, das Thema „Interkulturalität“ im Grup-
penalltag zu behandeln. Dies tun auch 118 Befragte (92,2%), die sich der Ak-
kulturationsvorstellung Integration zuordnen lassen. Alle Befragten (9), die der 
kombinierten Akkulturationsvorstellung Assimilation und Integration zuzuordnen 
sind, thematisieren Interkulturalität im Gruppenalltag. Die zwei Befragten, die 
der Akkulturationsvorstellung Segregation zustimmen, geben an, das Thema 
Interkulturalität nicht im Gruppenalltag zu behandeln. 
Bei diesen Zusammenhängen zeigt sich, dass die Mehrheit aller Befragten, un-
abhängig von ihren Akkulturationsvorstellungen, das Thema „Interkulturalität“ im 
Gruppenalltag thematisieren. Dies gilt nicht für die Akkulturationsvorstellung 
Segregation, was auch nicht anders zu erwarten war. Es lassen sich allerdings 
auch bei den übrigen Akkulturationsvorstellungen Tendenzen erkennen. So 
thematisieren die meisten Befragten „Interkulturalität“ im Gruppenalltag, die die 
Kombination aus den Akkulturationsvorstellungen Assimilation und Integration 
vertreten (100,0%) und die, die die Akkulturationsvorstellung Integration 
(92,2%) vertreten. 
 
Tabelle 27: ‚Akkulturationsvorstellung’ mit ‚Behandlung von Interkulturalität im Grup-
penalltag’ 
Anzahl  
Wird das Thema Inter-
kulturalität im Gruppen-
alltag behandelt? 
  nein ja Gesamt 
Keine eindeutige Zuord-
nung möglich 17 159 176 
Assimilation 6 27 33 
Integration 10 118 128 
Segregation 2 0 2 
Akkulturationsvorstellung 
Assimilation+Integration 0 9 9 
Gesamt 35 313 348 
 
Betrachtet man diesen Zusammenhang rechnerisch mit Hilfe einer Kontingenz-
analyse, so ergibt sich eine signifikante Abhängigkeit zwischen den beiden Va-
riablen (Chi-Quadrat-Wert nach Pearson = 22,04). Die Stärke dieses Zusam-
menhangs ist allerdings mit einem Phi-Koeffizienten von 0,252 nicht bedeut-
sam. 
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Zwischen den Variablen ‚Vorhandensein von Dokumentationen in der Gruppe’ 
und ‚Akkulturationsvorstellung’ besteht kein erkennbarer Zusammenhang. Mit 
der Frage nach dem Vorhandensein von Dokumentationen sind allgemein Do-
kumentationen über den Migrationshintergrund des Kindes (auf den später noch 
extra eingegangen wird), den Migrationshintergrund der Familie, das Sprach-
verhalten des Kindes, den Verlauf des Deutschlernens und die Sprachgewohn-
heiten in der Familie gemeint. 
85 Befragte (48,6%) aus der Gruppe derer, die keiner Akkulturationsvorstellung 
zuzuordnen sind, haben in ihrer Gruppe eine oder mehrere solcher Dokumenta-
tionen, sowie 12 Befragte (37,5%) aus der Gruppe mit der Akkulturations-
vorstellung Assimilation, 57 Befragte (46,7%) mit der Akkulturationsvorstellung 
Integration und 5 Befragte (55,6%), die die zwei Akkulturationsvorstellungen 
Assimilation und Integration vertreten. Die beiden Befragten, die sich der Akkul-
turationsvorstellung Segregation zuordnen lassen, geben an, in ihrer Gruppe 
keine Dokumentationen zu haben. Bei jeder Akkulturationsvorstellung gibt es 
Befragte, die in ihrer Gruppe Dokumentationen in irgendeiner Form haben. 
 
Tabelle 28: ‚Akkulturationsvorstellung’ mit ‚Vorhandensein von Dokumentationen in der 
Gruppe’ 
Anzahl  
Gibt es in Ihrer Gruppe 
Dokumentationen 
  ja nein Gesamt 
Keine eindeutige Zuord-
nung möglich 85 90 175 
Assimilation 12 20 32 
Integration 57 65 122 
Segregation 0 2 2 
Akkulturationsvorstellung 
Assimilation+Integration 5 4 9 
Gesamt 159 181 340 
 
Unterzieht man diese beiden Variablen einer Kontingenzanalyse, so ergibt sich 
keine signifikante Abhängigkeit (Chi-Quadrat-Wert nach Pearson = 3,37) und 
dem entsprechend auch kein starker Zusammenhang (Phi-Koeffizient = 0,100). 
Die oben formulierte Hypothese kann für die Variable ‚Vorhandensein von Do-
kumentationen’ nicht bestätigt werden. 
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Betrachtet man die Variable ‚Vorhandensein von Dokumentationen über den 
Migrationshintergrund des Kindes’ im Zusammenhang mit den Akkulturations-
vorstellungen, so ergibt sich ein ähnliches Bild. 31 Befragte (17,6%), die keiner 
Akkulturationsvorstellung zuzuordnen sind, haben in ihrer Gruppe eine Doku-
mentation über den Migrationshintergrund der Kinder, sowie 3 Befragte (9,4%) 
mit der Akkulturationsvorstellung Assimilation, 15 Befragte (12,3%) mit der Ak-
kulturationsvorstellung Integration und 2 Befragte (22,2%), die sowohl Assimila-
tion als auch Integration vertreten. Die zwei Befragten, die der Akkulturations-
vorstellung Segregation zuzuordnen sind, haben in ihrer Gruppe keine Doku-
mentationen über den Migrationshintergrund der Kinder. Bemerkenswert ist 
hier, dass alle Befragten, egal welcher Akkulturationsvorstellung sie zuzuordnen 
sind, vergleichsweise wenig den Migrationshintergrund der Kinder dokumentie-
ren. 
 
Tabelle 29: ‚Akkulturationsvorstellung’ mit ‚Vorhandensein von Dokumentationen über 
den Migrationshintergrund des Kindes’ 
Anzahl  
Gibt es in Ihrer Gruppe 
eine Dokumentation 
über den Migrationshin-
tergrund des Kindes 
  nein ja Gesamt 
Keine eindeutige Zuord-
nung möglich 145 31 176 
Assimilation 29 3 32 
Integration 107 15 122 
Segregation 2 0 2 
Akkulturationsvorstellung 
Assimilation+Integration 7 2 9 
Gesamt 290 51 341 
 
Nach einer Kontingenzanalyse ergibt sich folgendes, schon erwartetes Ergeb-
nis. Zwischen diesen beiden Variablen besteht keine signifikante Abhängigkeit 
(Chi-Quadrat-Wert nach Pearson = 3,17). Bei einem Phi-Koeffizienten von 
0,096 kann man ebenfalls nicht von einem Zusammenhang sprechen. 
Die oben formulierte Hypothese kann für die Variable ‚Vorhandensein von Do-
kumentationen über den Migrationshintergrund des Kindes’ nicht bestätigt wer-
den. 
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Bei der Prüfung des Zusammenhangs zwischen den Variablen ‚Berücksichti-
gung von Interkulturalität in Teamsitzungen’ und Akkulturationsvorstellungen 
liegt das Interesse darauf, wie sich die Häufigkeiten in den einzelnen Gruppen 
an Akkulturationsvorstellungen verteilen. 
Regelmäßig, oft oder sehr oft thematisieren 126 Befragte (74,1%), die keiner 
Akkulturationsvorstellung zuzuordnen sind, 13 Befragte (43,3%), die die Akkul-
turationsvorstellung Assimilation vertreten, 81 Befragte (64,3%), die Integration 
befürworten und 5 Befragte (71,4%), die sowohl der Assimilation als auch der 
Integration zuzuordnen sind, Interkulturalität in Teamsitzungen. Die Befragten, 
die Segregation vertreten, sehen Interkulturalität nie und selten in Teamsitzun-
gen thematisiert. 
Besondere Beachtung verdient hier die hohe Anzahl der Befragten, die Interkul-
turalität in Teamsitzungen berücksichtigen, und keiner Akkulturationsvorstellung 
eindeutig zuzuordnen sind (126; 74,1%). In der Gruppe derer, die der Akkultura-
tionsvorstellung Assimilation zuzuordnen sind, sieht niemand Interkulturalität 
sehr oft in Teamsitzungen berücksichtigt, wohingegen dies bei 28 Befragten 
(16,5%), die nicht eindeutig einer Akkulturationsvorstellung zuzuordnen sind 
und bei 18 Befragten (14,3%), die bei der Integration einzuordnen sind, der Fall 
ist. 
 
Tabelle 30: ‚Akkulturationsvorstellung’ mit ‚Berücksichtigung von Interkulturalität in 
Teamsitzungen’ 
Anzahl  
Berücksichtigen Sie Interkulturalität in Teamsit-
zungen? 
  nie selten 
regel-
mäßig oft sehr oft 
Ge-
samt 
Keine eindeutige 
Zuordnung möglich 6 38 55 43 28 170
Assimilation 6 11 8 5 0 30
Integration 6 39 32 31 18 126
Segregation 1 1 0 0 0 2
Akkulturations-
vorstellung 
Assimilati-
on+Integration 0 2 3 1 1 7
Gesamt 19 91 98 80 47 335
 
Aus einer Kontingenzanalyse mit den beiden Variablen ‚Berücksichtigung von 
Interkulturalität in Teamsitzungen’ und ‚Akkulturationsvorstellungen’ ergibt sich 
eine signifikante Abhängigkeit (Chi-Quadrat-Wert nach Pearson = 32,33). Der 
Phi-Koeffizient von 0,311 weist auf einen starken Zusammenhang hin. 
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Betrachtet man zusammenfassend die Zusammenhänge der Akkulturations-
vorstellungen mit den einzelnen Variablen, so ergeben sich einige deutliche 
Abhängigkeiten. 
Die erste signifikante Abhängigkeit ergibt sich zwischen den Akkulturations-
vorstellungen und der Variable ‚Behandlung von Interkulturalität im Gruppenall-
tag’. Bei diesem Zusammenhang zeigt sich, dass die Mehrheit aller Befragten, 
unabhängig ihrer Akkulturationsvorstellung, Interkulturalität im Gruppenalltag 
thematisieren. Dies gilt nicht für die Befragten, die die Akkulturationsvorstellung 
Segregation befürworten. Bei den übrigen Akkulturationsvorstellungen lassen 
sich Tendenzen erkennen. So thematisieren alle Befragten „Interkulturalität“ im 
Gruppenalltag, die die Kombination aus den Akkulturationsvorstellungen Assi-
milation und Integration vertreten (100,0%). 92,2% derer, die die Akkulturati-
onsvorstellung Integration vertreten, thematisieren dieses Thema. Aus der 
Gruppe derer, die keiner Akkulturationsvorstellung zuzuordnen sind, behandeln 
90,3% Interkulturalität im Gruppenalltag. Dieser Zusammenhang ist nach der 
Betrachtung des Phi-Koeffizienten als eher schwach einzustufen, die Tendenz 
ist jedoch deutlich. 
Ein starker Zusammenhang besteht zwischen den Akkulturationsvorstellungen 
und der Variablen ‚Berücksichtigung von Interkulturalität in Teamsitzungen’. 
Regelmäßig, oft oder sehr oft berücksichtigen 74,1% der Befragten, die keiner 
Akkulturationsvorstellung zuzuordnen sind, 43,3%, die die Akkulturations-
vorstellung Assimilation vertreten, 64,3%, die Integration befürworten und 
71,4%, die sowohl der Assimilation als auch der Integration zuzuordnen sind, 
Interkulturalität in Teamsitzungen. Die Befragten, die die Akkulturationsvorstel-
lung Segregation vertreten, geben an, Interkulturalität ‚nie’ und ‚selten’ in Team-
sitzungen zu thematisiert. Besondere Beachtung verdient hier die hohe Anzahl 
der Befragten, die Interkulturalität in Teamsitzungen berücksichtigen, und keiner 
Akkulturationsvorstellung eindeutig zuzuordnen sind. 
Die entsprechend formulierte Hypothese lässt sich also insofern bestätigen, 
dass zwischen den Akkulturationsvorstellungen und den Variablen ‚Behandlung 
von Interkulturalität im Gruppenalltag’ und ‚Berücksichtigung von Interkulturalität 
in Teamsitzungen’ ein Zusammenhang besteht. Zwischen den Akkulturations-
vorstellungen und sowohl dem Vorhandensein von Dokumentationen allgemein, 
als auch dem Vorhandensein von Dokumentationen über den Migrationshin-
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tergrund der Kinder, besteht kein nennenswerter Zusammenhang. Für diese 
Stichprobe besteht also nicht in vollem Umfang ein Zusammenhang zwischen 
den Akkulturationsvorstellungen der Mitarbeiterinnen und der Umsetzung von 
interkultureller Erziehung. 
 
2.3 Weitere mögliche Zusammenhänge mit Akkulturationsvorstellungen 
Es ist anzunehmen, dass die Vorstellungen zur Akkulturation zudem mit einer 
Reihe von Merkmalen in Verbindung stehen. Dazu gehören soziodemographi-
sche Merkmale wie das Alter der Befragten, ihre Schulbildung und ihre Berufs-
erfahrung. Van Dick et al. (1997, S.89) geben an, dass ein Zusammenhang zwi-
schen Bildung und Akkulturationsvorstellungen zu erwarten ist. Befragte mit 
höheren Schulabschlüssen bzw. mit höherer Ausbildung äußern sich positiver 
zu einer multikulturellen Gesellschaft als Befragte mit niedrigen Schulabschlüs-
sen bzw. mit niedrigerer Ausbildung. Das heißt, dass beispielsweise Befragte 
mit hoher Schulbildung eher der Akkulturationsvorstellung Integration vertreten 
müssten. Für diese Stichprobe wird dies mit den Variablen ‚berufliche Ausbil-
dung’ und ‚Schulabschluss’ überprüft. 
 
Bei 52,9% (63) der Kinderpflegerinnen, 50,2% (106) der Erzieherinnen, 57,1% 
(4) der Diplomsozialpädagoginnen, 50,0% (1) der Diplompädagoginnen und 
30,0% (3) aus der Gruppe Sonstige ist keine eindeutige Zuordnung zu einer 
Akkulturationsvorstellung möglich. Die Akkulturationsvorstellung Assimilation 
vertreten 14,3% (17) der Kinderpflegerinnen, 7,1% (15) der Erzieherinnen, kei-
ne der Diplomsozialpädagoginnen, keine der Diplompädagoginnen und 10,0% 
(1) der Gruppe Sonstige. Der Akkulturationsvorstellung Integration stimmen 
31,1% (37) der Kinderpflegerinnen, 39,3% (83) der Erzieherinnen, 42,9% (3) 
der Diplomsozialpädagoginnen, 50,0% (1) der Diplompädagoginnen und 40,0% 
(4) aus der Gruppe Sonstige zu. Der Akkulturationsvorstellung Segregation las-
sen sich keine der Kinderpflegerinnen, 0,5% (1) der Erzieherinnen, keine Dip-
lomsozialpädagogin, keine Diplompädagogin und 10% (1) aus der Gruppe 
Sonstige zuordnen. Die Kombination aus Assimilation und Integration befürwor-
ten 1,7% (2) der Kinderpflegerinnen, 2,9% (6) der Erzieherinnen, keine der Dip-
lomsozialpädagoginnen, keine der Diplompädagoginnen und 10,0% (1) aus der 
Gruppe ‚Sonstige’. 
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Es lassen sich hier keine gravierenden Unterschiede in der Verteilung zwischen 
den einzelnen Ausbildungen feststellen. Bei der Akkulturationsvorstellung As-
similation überwiegen prozentual die Kinderpflegerinnen etwas, die Akkulturati-
onsvorstellung Integration findet prozentual bei den Diplomsozialpädagoginnen 
und Diplompädagoginnen den größten Zuspruch, Segregation wird an sich nur 
sehr wenig befürwortet und die Kombination Assimilation / Integration wird pro-
zentual etwas mehr von den Erzieherinnen und der Gruppe Sonstige vertreten. 
 
Tabelle 31: ‚Akkulturationsvorstellung’ mit ‚Berufliche Ausbildung’ 
Anzahl  
  Welche berufliche Ausbildung haben Sie? Gesamt 
  
Kinder-
pfleger/in
Erzie-
her/in 
Dipl.-
Sozial-
pädago-
ge/in 
Dipl.-
Pädago-
ge/in Sonstige   
Akkulturati-
ons- 
vorstellung 
Keine eindeuti-
ge Zuordnung 
möglich 
63 106 4 1 3 177
  Assimilation 17 15 0 0 1 33
  Integration 37 83 3 1 4 128
  Segregation 0 1 0 0 1 2
  Assimilation+ 
Integration 2 6 0 0 1 9
Gesamt 119 211 7 2 10 349
 
Prüft man diesen Zusammenhang mit einer Kontingenzanalyse, so ergibt sich 
auf einem Signifikanzniveau von 0,05 eine signifikante Abhängigkeit. Betrachtet 
man ergänzend dazu den Phi-Koeffizienten von 0,277, so zeigt sich ein nur tri-
vialer Zusammenhang zwischen den beiden Variablen. 
Hier weichen die Ergebnisse der Kontingenzanalysen mit den einzelnen Akkul-
turationsvorstellungen etwas von oben beschriebenem Ergebnis ab. Bei der 
Kontingenzanalyse mit den Variablen ‚Assimilation’ und ‚Ausbildung’ ergibt sich 
auch auf dem Signifikanzniveau von 0,01 eine signifikante Abhängigkeit und der 
Phi-Koeffizient von 0,315 zeigt einen mehr als trivialen Zusammenhang an. Ein 
ähnliches Bild zeigt sich bei der Betrachtung des Zusammenhangs der Variab-
len ‚Segregation’ und ‚Ausbildung’. Auch hier ist besteht eine signifikante Ab-
hängigkeit und der Phi-Koeffizient von 0,351 deutet auf einen starken Zusam-
menhang hin. Die Variablen ‚Integration’ und ‚Ausbildung’ sind jedoch bei einem 
Phi-Koeffizienten von 0,245 voneinander unabhängig. 
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Bei 73,0% (27) der Befragten mit Hauptschulabschluss ist keine eindeutige Zu-
ordnung zu einer Akkulturationsvorstellung möglich. 2,7% (1) mit Hauptschul-
abschluss lassen sich der Akkulturationsvorstellung Assimilation, 24,3% (9) der 
Akkulturationsvorstellung Integration, keine der Akkulturationsvorstellung Seg-
regation und keine der kombinierten Akkulturationsvorstellung Assimilation und 
Integration zuordnen. 
44,2% (23) derer, die einen qualifizierten Hauptschulabschluss haben, sind kei-
ner Akkulturationsvorstellung zuzuordnen. 19,2% (10) dieser Gruppe stimmen 
der Akkulturationsvorstellung Assimilation, 32,7% (17) der Akkulturations-
vorstellung Integration, keine der Akkulturationsvorstellung Segregation und 
3,8% (2) der Kombination Assimilation und Integration zu. 
Aus der Gruppe derer, die einen mittleren Schulabschluss (mittlere Reife) ha-
ben, lassen sich 45,5% (60) keiner Akkulturationsvorstellung eindeutig zuord-
nen. 12,9% (17) lassen sich der Akkulturationsvorstellung Assimilation, 36,4% 
(48) der Akkulturationsvorstellung Integration, 1,5% (2) der Akkulturations-
vorstellung Segregation und 3,8% (5) der Kombination Assimilation und Integra-
tion zuordnen. 
54,5% (54) aus der Gruppe mit Fachabitur, sind keiner Akkulturationsvorstel-
lung zuzuordnen. 2,0% (2) stimmen den Inhalten der Akkulturationsvorstellung 
Assimilation, 41,4% (41) denen der Akkulturationsvorstellung Integration, keine 
denen der Segregation und 2,0% (2) denen der Kombination Assimilation und 
Integration zu. 
44,4% (12) der Befragten mit Abitur lassen sich keiner Akkulturationsvorstellung 
zuordnen. 11,1% (3) sind für die Akkulturationsvorstellung Assimilation, 44,4% 
(12) sind für die Akkulturationsvorstellung Integration, keine für die Akkulturati-
onsvorstellung Segregation und keine für die Kombination Assimilation und In-
tegration. 
Zusammenfassend ist festzuhalten, dass in allen Schulabschlussgruppen, die 
meisten Befragten keiner Akkulturationsvorstellung zuzuordnen sind. Am ex-
tremsten ist dies bei der Gruppe ‚Hauptschulabschluss’ der Fall (73,0%). Be-
merkenswert ist, dass in allen Schulabschlussgruppen die Akkulturations-
vorstellung Integration prozentual am meisten befürwortet wird. Dabei ist ein 
prozentualer Anstieg vom Hauptschulabschluss zum Abitur zu erkennen (von 
24,3% zu 44,4%).  
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Die zwei Befragten, die Segregation befürworten, haben einen mittleren Schul-
abschluss. 
Ein sehr starker Zusammenhang lässt sich hier nicht erkennen. Es zeigt sich 
tendenziell, dass die Befürwortung einer multikulturellen Gesellschaft mit der 
Höhe des Schulabschlusses zunimmt und dass die Befragten aus der Gruppe 
‚Hauptschulabschluss’ bezüglich einer Zuordnung zu einer Akkulturations-
vorstellung am meisten unentschlossen sind. 
 
Tabelle 32: ‚Akkulturationsvorstellung’ mit ‚Schulabschluss’ 
Anzahl  
Welchen Schulabschluss haben Sie? 
  
Haupt-
schulab-
schluss 
Qualifi-
zierter 
Haupt-
schulab-
schluss 
Mittlerer 
S -chulab
schluss 
(Mittlere 
Reife) Fach- Ge-
samt Abitur abitur 
Keine eindeutige 
Zuordnung mög-
lich 
27 23 60 54 12 176
Assimilation 1 10 17 2 3 33
Integration 9 17 48 41 12 127
Segregation 0 0 2 0 0 2
Akkulturations-
vorstellung 
Assimilati- 0 2 5 2 0 9on+Integration 
Gesamt 37 52 132 99 27 347
 
Rechnet man mit diesen beiden Variablen eine Kontingenzanalyse, so ergibt 
sich auf einem Signifikanzniveau von 0,05 eine signifikante Abhängigkeit (Chi-
Quadrat-Wert nach Pearson = 28,63). Betrachtet man den zu diesem Modell 
zugehörigen Phi-Koeffizienten (0,287), so zeigt sich kein starker Zusammen-
hang. Der hier vermutete Zusammenhang ist also als trivial zu bewerten. Ein 
etwas anderes Bild ergibt sich, wenn man die Zusammenhänge zwischen 
Schulabschluss und der einzelnen Akkulturationsvorstellungen prüft. Für die 
Variablen ‚Akkulturationsvorstellung Assimilation’ und ‚Schulabschluss’ ergibt 
sich eine signifikante Abhängigkeit und der Phi-Koeffizient von 0,363 zeigt ei-
nen starken Zusammenhang an. Die Ergebnisse der Kontingenzanalysen mit 
den beiden anderen Akkulturationsvorstellungen und dem Schulabschluss ent-
sprechen obigem Ergebnis. 
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Ein weiterer Zusammenhang besteht zwischen dem Alter der Befragten und 
den Akkulturationsvorstellungen. Betrachtet man allgemein die Verteilung der 
Akkulturationsvorstellungen in den einzelnen Altersgruppen, so spiegelt sich 
das Bild der gesamten Verteilung wieder. 
Betrachtet man die prozentuale Verteilung innerhalb der Altersgruppen auf die 
Akkulturationsvorstellungen, so sind in der Gruppe der 16-30 jährigen eine 
Mehrheit von 51,5% (88) keiner Akkulturationsvorstellung zuzuordnen, 7,6% 
(13) der Assimilation, 36,3% (62) der Integration, 0,6% (1) der Segregation und 
4,1% (7) sowohl der Assimilation als auch der Integration. In der Altersgruppe 
31-45 lassen sich 50,0% (51) keine Akkulturationsvorstellung zuordnen, 10,8% 
(11) der Akkulturationsvorstellung Assimilation und 39,2% (40) die Akkulturati-
onsvorstellung Integration. 49,3% (37) aus der Altersgruppe 46-65 Jahre kön-
nen keiner Akkulturationsvorstellung zugeordnet werden, 12,0% (9) der Akkultu-
rationsvorstellung Assimilation, 34,7% (26) der Akkulturationsvorstellung Integ-
ration, 1,3% (1) der Akkulturationsvorstellung Segregation und 2,7% (2) der 
Kombination aus Assimilation und Integration. 
Die Akkulturationsvorstellung Segregation tritt zwei mal auf, ein mal bei einer 
Befragten aus der Gruppe der 16-20 jährigen und das andere mal bei einer Be-
fragten aus der Gruppe der 46-50 jährigen. Die kombinierte Akkulturations-
vorstellung Assimilation und Integration tritt nur in vier Altersgruppen auf, und 
zwar in den Gruppen 46-50, 16-20, 21-25 und 26-30. In der Gruppe der 16-30 
jährigen ist der Anteil derer, die keiner Akkulturationsvorstellung zuzuordnen 
sind und derer, die sowohl Assimilation als auch Integration befürworten, am 
größten. Die Gruppe der 31-45 jährigen ist mit 39,2% bei der Akkulturations-
vorstellung Integration am stärksten vertreten und bei der Segregation und der 
Kombination aus Assimilation und Integration gar nicht. Die Gruppe der 46-65 
jährigen ist im Vergleich mit den anderen Altersgruppen mit 12,0% am stärksten 
bei der Akkulturationsvorstellung Assimilation vertreten und mit 34,7% am 
schwächsten bei der Akkulturationsvorstellung Integration. 
Vergleicht man allgemein die Verteilungen in den Altersgruppen auf die Akkultu-
rationsvorstellungen, so lassen sich zwar Tendenzen, jedoch kein eindeutiger 
Zusammenhang erkennen. Die Akkulturationsvorstellungen scheinen vom Alter 
unabhängig zu sein. 
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Tabelle 33: ‚Akkulturationsvorstellung’ mit ‚Alter’ 
Anzahl  
Akkulturationsvorstellung 
  
Keine ein-
deutige 
Zuordnung 
möglich Assimilation
Integrati-
on 
Segregati-
on 
Assimilati-
on+Integratio
n Gesamt 
16-20 12 3 9 1 1 26
21-25 43 5 29 0 4 81
26-30 33 5 24 0 2 64
31-35 12 2 9 0 0 23
36-40 14 4 15 0 0 33
41-45 25 5 16 0 0 46
46-50 20 6 18 1 2 47
51-55 12 3 5 0 0 20
56-60 3 0 3 0 0 6
Wie alt 
sind 
Sie? 
61-65 2 0 0 0 0 2
Gesamt 176 33 128 2 9 348
 
Prüft man diese Vermutung mit Hilfe einer Kontingenzanalyse nach, kommt 
man zu einem ähnlichen Ergebnis. Der Chi-Quadrat-Wert nach Pearson von 
23,08 zeigt keine signifikante Abhängigkeit zwischen den beiden Variablen. 
Auch der Phi-Koeffizient von 0,258 weist auf keinen starken Zusammenhang 
hin. 
 
Betrachtet man die prozentuale Verteilung der Akkulturationsvorstellungen in 
Zusammenhang mit der Anzahl der Kinder mit Migrationshintergrund in der 
Gruppe, so ergibt sich folgendes Bild. In der Gruppe 0-5 Kinder mit Migrations-
hintergrund lassen sich 50,5% (53) keiner Akkulturationsvorstellung zuordnen,  
9,5% (10) lassen sich der Assimilation zuordnen, 37,1% (39) der Integration, 
1,0% (1) der Segregation und 1,9% (2) der kombinierten Akkulturationsvorstel-
lung Assimilation und Integration. Für die Gruppe 6-10 Kinder mit Migrationshin-
tergrund zeigt sich ein ähnliches Muster. 49,3% (34) der Befragten sind keiner 
Akkulturationsvorstellung zuzuordnen, 14,5% (10) sind der Akkulturations-
vorstellung Assimilation, 33,3% (23) der Akkulturationsvorstellung Integration, 
1,4% (1) der Akkulturationsvorstellung Assimilation und 1,4% (1) der Kombina-
tion Assimilation und Integration zuzuordnen. In der Gruppe derer, die 11-15 
Kinder mit Migrationshintergrund in der Gruppe haben, lassen sich 51,6% (48) 
keiner Akkulturationsvorstellung zuordnen, 7,5% (7) der Akkulturationsvorstel-
lung Assimilation, 35,5% (33) der Akkulturationsvorstellung Integration und 
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5,4% (5) der Kombination Assimilation und Integration. 52,0% (26) aus der 
Gruppe 16-20 Kinder mit Migrationshintergrund sind keiner Akkulturations-
vorstellung zuzuordnen, 6,0% (3) der Assimilation, 40,0% (20) der Integration 
und 2,0% (1) der kombinierten Akkulturationsvorstellung aus Assimilation und 
Integration. 46,7% (7) aus der Gruppe 21-25 Kinder mit Migrationshintergrund 
lassen sich keine Akkulturationsvorstellung zuordnen, 6,7% (1) der Assimilation 
und 46,7% (7) der Integration. Die eine Person, die angibt, 26-30 Kinder mit 
Migrationshintergrund in der Gruppe zu haben, ist der Akkulturationsvorstellung 
Integration zuzuordnen. 
Erwähnenswert ist hier, dass die beiden Befragten, die der Segregation zuzu-
ordnen sind, 0-10 Kinder mit Migrationshintergrund in der Gruppe haben. 
Betrachtet man die prozentuale Verteilung innerhalb der Gruppen, so zeigt sich 
eine leichte Zunahme der Akkulturationsvorstellung Integration mit der steigen-
den Anzahl der Kinder mit Migrationshintergrund in der Gruppe. Vergleicht man 
die Häufigkeiten der kombinierten Akkulturationsvorstellung Assimilation und 
Integration, so sind die meisten (5,4%; 5), die diese Akkulturationsvorstellung 
wählen in der Gruppe 11-15 Kinder mit Migrationshintergrund. 
Ansonsten lässt sich kein auffälliger Zusammenhang erkennen. Die Verteilung 
innerhalb der Gruppen entspricht im Großen und Ganzen der Gesamtvertei-
lung. 
 
Tabelle 34: ‚Akkulturationsvorstellung’ mit ‚Anzahl Kinder mit Migrationshintergrund’ 
Anzahl  
Kinder mit Migrationshintergrund in der Gruppe 
  0-5 6-10 11-15 16-20 21-25 26-30 
Ge-
samt 
Keine eindeutige 
Zuordnung mög-
lich 
53 34 48 26 7 0 168
Assimilation 10 10 7 3 1 0 31
Integration 39 23 33 20 7 1 123
Segregation 1 1 0 0 0 0 2
Akkulturations-
vorstellung 
Assimilati-
on+Integration 2 1 5 1 0 0 9
Gesamt 105 69 93 50 15 1 333
 
Berechnet man für diese beiden Variablen eine Kontingenzanalyse, so zeigt 
sich keine signifikante Abhängigkeit (Chi-Quadrat-Wert nach Pearson = 11,24). 
Der Phi-Koeffizient von 0,184 zeigt auch keinen starken Zusammenhang.  
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Ein weiterer möglicher Zusammenhang könnte zwischen den Akkulturations-
vorstellungen und der Anzahl der verschiedenen Herkunftsländer bestehen. Um 
dies zu prüfen, wird die prozentuale Häufigkeit der Akkulturationsvorstellungen 
in den einzelnen Gruppen untersucht. Aus der Gruppe ohne verschiedene Her-
kunftsländer, also folglich ohne Kinder mit Migrationshintergrund, sind 33,3% 
(3) der Befragten keiner Akkulturationsvorstellung zuzuordnen, 11,1% (1) der 
Akkulturationsvorstellung Assimilation, 44,4% (4) der Akkulturationsvorstellung 
Integration und 11,1% (1) der Akkulturationsvorstellung Segregation.  
49,6% (58) aus der Gruppe, die 1-3 verschiedene Herkunftsländer in der Grup-
pe haben, lassen sich keiner Akkulturationsvorstellung zuordnen, 15,4% (18) 
lassen sich der Assimilation, 31,6% (37) der Integration,  0,9% (1) der Segrega-
tion und 2,6% (3) der Kombination aus Assimilation und Integration zuordnen. 
In der Gruppe, die 4-6 Herkunftsländer vertreten haben, sind 53,7% (80) keiner 
Akkulturationsvorstellung zuzuordnen. 7,4% (11) aus dieser Gruppe stimmen 
für Assimilation, 36,9% (55) für Integration und 2,0% (3) für die Kombination 
Assimilation und Integration. 51,6% (33) Befragte aus der Gruppe mit 7-9 ver-
schiedenen Herkunftsländern sind keiner Akkulturationsvorstellung zuzuordnen. 
1,6% (1) sind der Akkulturationsvorstellung Assimilation, 42,2% (27) der Akkul-
turationsvorstellung Integration und 4,7% (3) der Akkulturationsvorstellung As-
similation und Integration zuzuordnen. In der Gruppe derer, die 10-13 verschie-
dene Herkunftsländer haben, sind 33,3% (1) keiner Akkulturationsvorstellung 
zuzuordnen und 66,7% (2) stimmen für Integration. 
Hier zeigt sich, dass die Akkulturationsvorstellung Integration prozentual häufi-
ger mit zunehmender Anzahl an Herkunftsländern genannt wird. Die Häufigkeit 
der Akkulturationsvorstellung Assimilation nimmt mit der steigenden Anzahl der 
Herkunftsländer ab. Die beiden Befragten, die die Akkulturationsvorstellung 
Segregation befürworten, haben 0-3 verschiedene Herkunftsländer in der Grup-
pe. 
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Tabelle 35: ‚Akkulturationsvorstellung’ mit ‚Anzahl der Herkunftsländer’ 
Anzahl  
Anzahl der Herkunftsländer 
  0 1-3 4-6 7-9 10-13 Gesamt
Keine eindeutige 
Zuordnung möglich 3 58 80 33 1 175
Assimilation 1 18 11 1 0 31
Integration 4 37 55 27 2 125
Segregation 1 1 0 0 0 2
Akkulturations-
vorstellung 
Assimilati-
on+Integration 0 3 3 3 0 9
Gesamt 9 117 149 64 3 342
 
Bei einer Kontingenzanalyse mit diesen beiden Variablen ergibt sich eine star-
ke, signifikante Abhängigkeit (Chi-Quadrat-Wert = 33,16). Der Phi-Koeffizient 
von 0,311 weist auf einen starken, überzufälligen Zusammenhang hin. 
 
Für die Untersuchung nach einem Zusammenhang zwischen den Variablen 
‚Erfassung von interkultureller Erziehung in der Konzeption’ und ‚Akkulturati-
onsvorstellung’ lassen sich 291 Fälle mit einbeziehen. Aus der Gruppe, die ver-
neinen, in ihrer Konzeption ausdrücklich interkulturelle Erziehung zu erfassen, 
sind 44,3% (31) keiner Akkulturationsvorstellung zuzuordnen, 8,6% (6) der Ak-
kulturationsvorstellung Assimilation, 45,7% (32) der Akkulturationsvorstellung 
Integration und 1,4% (1) der Kombination Assimilation und Segregation. Aus 
der Gruppe derer, die sich nicht sicher sind, ob ihre Konzeption ausdrücklich 
interkulturelle Erziehung erfasst, lassen sich 60,0% (15) keiner Akkulturations-
vorstellung zuordnen. 4,0% (1) sind der Akkulturationsvorstellung Assimilation 
zuzuordnen, 28,0% (7) der Akkulturationsvorstellung Integration, 4,0% (1) der 
Akkulturationsvorstellung Segregation und 4,0% (1) der Kombination Assimilati-
on und Integration. 55,1% (108) aus der Gruppe, die in ihrer Konzeption aus-
drücklich interkulturelle Erziehung verankert sehen, sind keiner Akkulturations-
vorstellung zuzuordnen, 9,7% (19) der Assimilation, 32,7 % (64) der Integration 
und 2,6% (5) der Kombination aus Assimilation und Integration. Hier lassen sich 
auf den ersten Blick keine eindeutigen Zusammenhänge zwischen den Variab-
len erkennen. 
Betrachtet man die Verteilung innerhalb der Akkulturationsvorstellungen, so 
ergibt sich aus der Häufigkeitsverteilung der Variable ‚Erfassung von interkultu-
 257
reller Erziehung in der Konzeption’ bei der Gruppe, die darauf mit ‚ja’ antwortet, 
der meiste Anteil bei jeder Akkulturationsvorstellung (über 62,1%). 
 
Tabelle 36: ‚Akkulturationsvorstellung’ mit ‚Erfassung von interkultureller Erziehung in 
der Konzeption’ 
Anzahl  
Erfasst die Konzeption ausdrücklich 
Interkulturelle Erziehung? 
  nein 
Ich bin mir 
nicht sicher ja Gesamt 
Keine eindeutige Zuord-
nung möglich 31 15 108 154
Assimilation 6 1 19 26
Integration 32 7 64 103
Segregation 0 1 0 1
Akkulturationsvorstel-
lung 
Assimilation+Integration 1 1 5 7
Gesamt 70 25 196 291
 
Führt man mit diesen beiden Variablen eine Kontingenzanalyse durch, so ergibt 
sich nur auf einem Signifikanzniveau von 0,05 eine signifikante Abhängigkeit 
(Chi-Quadrat-Wert nach Pearson = 16,33). Der Phi-Koeffizient von 0,237 weist 
auf einen trivialen Zusammenhang hin. 
 
Zwischen den Variablen ‚Teilnahme an Fort- und Weiterbildungen’ und ‚Akkultu-
rationsvorstellungen’ besteht eine weitere Abhängigkeit. Keiner Akkulturations-
vorstellung zuzuordnen sind 50,0% (107) aus der Gruppe derer, die an keinen 
Fort- und Weiterbildungen zum Thema Interkulturalität teilgenommen haben 
und 52,3% (69) aus der Gruppe derer, die an Fort- und Weiterbildungen zu die-
sem Thema teilgenommen haben. Aus der Gruppe, die an keinen Fort- und 
Weiterbildungen teilgenommen haben, sind 13,1% (28) der Akkulturations-
vorstellung Assimilation, 32,7% (70) der Akkulturationsvorstellung Integration, 
0,9% (2) der Akkulturationsvorstellung Segregation und 3,3% (7) der Kombina-
tion Assimilation/Integration zuzuordnen. In der Gruppe derer, die an Fort- und 
Weiterbildungen zum Thema Interkulturalität teilgenommen haben sieht die Ver-
teilung auf die Akkulturationsvorstellungen wie folgt aus. 3,0% (4) vertreten die 
Assimilation, 43,2% (57) die Integration und 1,5% (2) die Kombination aus As-
similation und Integration. Vergleicht man die prozentuale Verteilung auf die 
Akkulturationsvorstellungen in diesen beiden Gruppen, so zeigt sich, dass in 
der Gruppe derer, die an keinen Fort- und Weiterbildungen teilgenommen ha-
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ben, der Anteil an Befragten, die der Assimilation zuzuordnen sind, höher ist als 
in der anderen Gruppe (13,1% im Vergleich zu 3,0%). Der Anteil der Befragten, 
die der Integration zustimmen, ist in der Gruppe der Befragten größer, die an 
Fort- und Weiterbildungen teilgenommen haben (43,2% im Vergleich zu 
32,7%). Die beiden Befragten, die der Akkulturationsvorstellung Segregation 
zuzuordnen sind, haben an keinen Fort- und Weiterbildungen teilgenommen. Es 
lässt sich hier vermuten, dass die Teilnahme an Fort- und Weiterbildungen zum 
Thema Interkulturalität die Befürwortung einer multikulturellen Gesellschaft, also 
die Zustimmung zur Akkulturationsvorstellung Integration, fördert. 
 
Tabelle 37: ‚Akkulturationsvorstellung’ mit ‚Teilnahme an Fort- und Weiterbildungen’ 
Anzahl  
Haben Sie an Fort- und 
Weiterbildungen zum 
Thema Interkulturalität 
teilgenommen? 
  nein ja Gesamt 
Keine eindeutige Zuord-
nung möglich 107 69 176 
Assimilation 28 4 32 
Integration 70 57 127 
Segregation 2 0 2 
Akkulturationsvorstellung 
Assimilation+Integration 7 2 9 
Gesamt 214 132 346 
 
Bei einer statistischen Prüfung des Zusammenhangs dieser beiden Variablen 
ergibt sich eine signifikante Abhängigkeit (Chi-Quadrat-Wert nach Pearson = 
13,65). Der Phi-Koeffizient von 0,199 weist allerdings auf keinen starken Zu-
sammenhang hin. Der Zusammenhang dieser beiden Variablen ist als trivial zu 
bewerten. 
 
Fasst man die weiteren möglichen Zusammenhänge mit den Akkulturations-
vorstellungen zusammen, so zeigt sich eine signifikante Abhängigkeit mit der 
beruflichen Ausbildung der Befragten. Bei der Akkulturationsvorstellung Assimi-
lation überwiegen prozentual die Kinderpflegerinnen etwas, die Akkulturations-
vorstellung Integration findet prozentual bei den Diplomsozialpädagoginnen und 
Diplompädagoginnen den größten Zuspruch, Segregation wird an sich nur sehr 
wenig befürwortet und die Kombination Assimilation / Integration wird prozentu-
al etwas mehr von den Erzieherinnen und der Gruppe Sonstige vertreten. 
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Zwischen den Akkulturationsvorstellungen und den einzelnen Schulabschlüs-
sen, lässt sich kein sehr starker Zusammenhang erkennen. Es zeigt sich, dass 
die Befürwortung einer multikulturellen Gesellschaft mit der Höhe des Schulab-
schlusses zunimmt und dass die aus der Gruppe ‚Hauptschulabschluss’ bezüg-
lich einer Zuordnung zu einer Akkulturationsvorstellung am meisten unent-
schlossen sind. 
Zwischen dem Alter der Befragten und den Akkulturationsvorstellungen besteht 
kein Zusammenhang. 
Bei der Untersuchung der Akkulturationsvorstellungen in Abhängigkeit von der 
Anzahl der Kinder mit Migrationshintergrund ergibt sich kein signifikanter Zu-
sammenhang. Ein anderes Bild ergibt die Betrachtung der Anzahl der Her-
kunftsländer. Hier wird die Akkulturationsvorstellung Integration prozentual häu-
figer mit zunehmender Anzahl an Herkunftsländern genannt. Die Häufigkeit der 
Akkulturationsvorstellung Assimilation nimmt mit der steigenden Anzahl der 
Herkunftsländer ab. 
 
 
 
3. Weitere Zusammenhänge 
 
3.1 Zusammenhänge mit der Anzahl der Kinder mit Migrationshintergrund 
in der Gruppe 
In diesem Abschnitt der Arbeit wird geklärt, welche Variablen mit der Anzahl der 
Kinder mit Migrationshintergrund in der Gruppe zusammenhängen. 
Ein Zusammenhang besteht mit der Variable ‚Teilnahme an Fort- und Weiterbil-
dungen zum Thema Interkulturalität’. 
80 Befragte (76,9%), die 0-5 Kinder mit Migrationshintergrund in ihrer Gruppe 
haben, geben an, keine Fort- und Weiterbildungen besucht zu haben und 24 
Befragte (23,1%) geben an, an Fort- und Weiterbildungen teilgenommen zu 
haben. Von den 68 Befragten, die 6-10 Kinder mit Migrationshintergrund in der 
Gruppe haben, haben 19 (27,9%) an Fort- und Weiterbildungen teilgenommen 
und 49 (72,1%) nicht. In der Gruppe derer, die 11-15 Kinder mit Migrationshin-
tergrund in ihrer Gruppe haben, haben 44 Befragte (48,4%) nicht und 47 Be-
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fragte (51,6%) an Fort- und Weiterbildungen teilgenommen. Von den 46 Befrag-
ten, die 16-20 Kinder mit Migrationshintergrund in ihrer Gruppe haben, haben 
sich 21 Befragte (45,7%) nicht und 25 Befragte (54,3%) zum Thema Interkultu-
ralität fort- und weitergebildet. Auch die Gruppe derer, die angeben, 21-25 Kin-
der in der Gruppe zu haben, folgen dieser Tendenz. 4 Befragte (26,7%) haben 
nicht und 11 Befragte (73,3%) haben an Fort- und Weiterbildungen teilgenom-
men. 
Die eine Person, die angibt, 26-30 Kinder mit Migrationshintergrund in ihrer 
Gruppe zu haben, hat an keinen Fort- und Weiterbildungen zum Thema Inter-
kulturalität teilgenommen. 
 
Tabelle 38: ‚Kinder mit Migrationshintergrund in der Gruppe’ mit ‚Teilnahme an Fort- und 
Weiterbildungen’ 
Anzahl  
Haben Sie an Fort- und 
Weiterbildungen zum 
Thema Interkulturalität 
teilgenommen? 
  nein ja Gesamt 
0-5 80 24 104
6-10 49 19 68
11-15 44 47 91
16-20 21 25 46
21-25 4 11 15
Kinder mit 
Migrationshin-
tergrund in der 
Gruppe 
26-30 1 0 1
Gesamt 199 126 325
 
Es lässt sich hier feststellen, dass, je mehr Kinder mit Migrationshintergrund in 
der Gruppe sind, desto mehr nehmen die Befragten an Fort- und Weiterbildun-
gen teil. Betrachtet man die Ergebnisse der Kontingenzanalyse, so zeigt sich 
mit einem Chi-Quadrat-Wert nach Pearson von 33,39 eine eindeutige Abhän-
gigkeit. Der Phi-Koeffizient von 0,321 deutet auf einen überzufälligen Zusam-
menhang hin. Auch der F-Wert der Regression dieses Modells ergibt einen sig-
nifikanten Zusammenhang. Der Koeffizient für die Regressionsgerade beträgt 
0,023. Der Anteil der erklärten Streuung an der Gesamtstreuung beträgt 8,3%. 
Dies weist auf einen nicht besonders starken, aber dennoch bedeutsamen Zu-
sammenhang hin. 
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Die Erfassung von Interkultureller Erziehung in der Konzeption hängt auch mit 
der Anzahl der Kinder mit Migrationshintergrund in der Gruppe zusammen. 
36 Befragte (40,0%) aus der Gruppe derer, die 0-5 Kinder mit Migrationshin-
tergrund in ihrer Gruppe haben, geben an, dass ihre Konzeption nicht ausdrück-
lich Interkulturelle Erziehung erfasst. Bei 41 Befragten (45,6%) aus dieser 
Gruppe erfasst sie dies. Bei dieser Gruppe ist die vergleichsweise große Anzahl 
derer, die sich nicht sicher sind, ob ihre Konzeption ausdrücklich interkulturelle 
Erziehung erfasst, zu beachten (13 Befragte, 14,4%). Aus der Gruppe derer, die 
6-10 Kinder mit Migrationshintergrund in ihrer Gruppe haben, sehen 6 Befragte 
(11,5%) Interkulturelle Erziehung nicht ausdrücklich erfasst und 41 Befragte 
(78,8%) sehen sie ausdrücklich in ihrer Konzeption erfasst. Von den Befragten, 
die 11-15 Kinder mit Migrationshintergrund in der Gruppe haben, geben 19 Be-
fragte (25,3%) an, dass ihre Konzeption Interkulturelle Erziehung nicht erfasst 
und 53 Befragte (70,7%), dass ihre Konzeption dies erfasst. 33 Befragte 
(80,5%), die 16-20 Kinder mit Migrationshintergrund in der Gruppe haben, ge-
ben an, dass ihre Konzeption ausdrücklich Interkulturelle Erziehung erfasst, 5 
Befragte (12,2%) geben an, dass dies bei ihnen nicht der Fall ist. Die Befragten, 
die 21-25 Kinder mit Migrationshintergrund in der Gruppe haben, geben alle an, 
dass ihre Konzeption ausdrücklich Interkulturelle Erziehung erfasst. 
 
Tabelle 39: ‚Kinder mit Migrationshintergrund in der Gruppe’ mit ‚Interkulturelle Erzie-
hung in der Konzeption’ 
Anzahl  
Erfasst die Konzeption ausdrücklich 
Interkulturelle Erziehung? 
  nein 
Ich bin mir 
nicht sicher ja Gesamt 
0-5 36 13 41 90 
6-10 6 5 41 52 
11-15 19 3 53 75 
16-20 5 3 33 41 
Kinder mit 
Migrationshin-
tergrund in der 
Gruppe 
21-25 0 0 14 14 
Gesamt 66 24 182 272 
 
Hier zeigt sich, dass Personen aus Gruppen mit mehr Kindern mit Migrations-
hintergrund, öfter Interkulturelle Erziehung ausdrücklich in ihrer Konzeption er-
fasst sehen, als Personen aus Gruppen mit weniger Kindern mit Migrationshin-
tergrund. Dieser Zusammenhang ist bei einem Phi-Koeffizienten von 0,364 
mehr als trivial. Auch bei einer Regression ergibt sich ein signifikanter Zusam-
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menhang. Bei diesem Modell beträgt der Koeffizient für die Regressionsgerade 
0,041, der erklärte Anteil an der Gesamtstreuung beträgt 9,0%. 
 
3.2 Zusammenhang zwischen Ausbildung und Vorbereitung auf den Grup-
penalltag 
Zwischen den Variablen ‚Interkulturalität in der Ausbildung’ und ‚Vorbereitung 
auf den Gruppenalltag’ lässt sich ein Zusammenhang vermuten. 33 Befragte 
(63,5%), die den Aspekt Interkulturalität im Rahmen Ihrer Ausbildung / Ihres 
Studiums voll und ganz beachtet sehen, fühlen sich auch dementsprechend gut 
auf den Gruppenalltag vorbereitet. Von den 63 Befragten, die angeben, der As-
pekt Interkulturalität wurde im Rahmen ihrer Ausbildung überhaupt nicht beach-
tet, geben 46 Befragte (73,0%) an, dadurch auch überhaupt nicht auf den 
Gruppenalltag vorbereitet worden zu sein, keine Person gibt an, dadurch voll 
und ganz auf den Gruppenalltag vorbereitet worden zu sein. Es zeigt sich hier 
die Tendenz, dass die Befragten, die in ihrer Ausbildung den Aspekt Interkultu-
ralität beachtet sehen, sich dadurch eher auf den Gruppenalltag vorbereitet füh-
len als die Befragten, die den Aspekt Interkulturalität in ihrer Ausbildung über-
haupt nicht beachtet sehen. Das Thema „Interkulturalität“ wird als gut vorberei-
tend für die Arbeit im Gruppenalltag empfunden. 
 
Tabelle 40: ‚Interkulturalität in der Ausbildung’ mit ‚Vorbereitung auf den Gruppenalltag’ 
Anzahl  
Haben Sie das Gefühl, dass Sie dadurch hinrei-
chend auf den Gruppenalltag vorbereitet wurden? 
  
überhaupt 
nicht 
nur gering-
fügig in Teilen 
voll und 
ganz Gesamt 
überhaupt nicht 46 10 7 0 63
nur geringfügig 20 71 21 5 117
in Teilen 1 22 74 15 112
Wurden ihrer 
Meinung nach der 
Aspekt Interkultu-
ralität im Rahmen 
Ihrer Ausbildung / 
Ihres Studiums 
beachtet? voll und ganz 0 2 17 33 52
Gesamt 67 105 119 53 344
 
Unterzieht man diese beiden Variablen einer Kontingenzanalyse, so ergibt sich, 
bei einem Chi-Quadrat-Wert nach Pearson von 321,72 eine signifikante Abhän-
gigkeit. Der Phi-Koeffizient von 0,976 zeigt einen sehr starken Zusammenhang. 
Eine einfaktorielle Varianzanalyse ergibt, dass dieses Modell 55,1% der gesam-
ten Streuung erklärt. 
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Ein ähnliches Bild zeigt sich bei der Betrachtung des Zusammenhangs zwi-
schen den Antworten auf die Fragen nach der Beachtung von Friedenserzie-
hung während der Ausbildung und der hinreichenden Vorbereitung auf den 
Gruppenalltag. 
Von den Befragten, die den Aspekt Friedenserziehung voll und ganz im Rah-
men ihrer Ausbildung beachtet sehen, fühlen sich 37 (63,8%) voll und ganz auf 
den Gruppenalltag vorbereitet. Insgesamt stellt diese Gruppe einen Anteil von 
10,8%. Von den Befragten, die den Aspekt Friedenserziehung überhaupt nicht 
in ihrer Ausbildung beachtet sehen, fühlen sich 42 (79,2%) auch überhaupt 
nicht auf den Gruppenalltag vorbereitet. Dies entspricht einem Anteil von 12,2% 
an allen Befragten, die auf diese Fragen geantwortet haben (343). 90 Befragte 
(70,9%), die den Aspekt Friedenserziehung in Teilen in ihrer Ausbildung beach-
tet sehen, fühlen sich auch in Teilen auf den Gruppenalltag vorbereitet. Insge-
samt entspricht dies einem Anteil von 26,2%. Niemand gibt an, Friedenerzie-
hung voll und ganz in seiner Ausbildung beachtet zu sehen und sich gleichzeitig 
überhaupt nicht vorbereitet zu fühlen. Genauso gibt es niemanden, der Frie-
denserziehung überhaupt nicht in seiner Ausbildung beachtet sieht und sich 
gleichzeitig voll und ganz auf den Alltag vorbereitet fühlt. 
Auch hier zeigt sich die Tendenz, dass je mehr die Befragten den Aspekt Frie-
denserziehung in ihrer Ausbildung beachtet sehen, desto besser fühlen sie sich 
auf den Alltag in der Gruppe vorbereitet. 
 
Tabelle 41: ‚Friedenserziehung in der Ausbildung’ mit ‚Vorbereitung auf den Gruppenall-
tag’ 
Anzahl  
  
Haben Sie das Gefühl, dass Sie dadurch hinrei-
chend auf den Gruppenalltag vorbereitet wurden? Gesamt
  
überhaupt 
nicht 
nur gering-
fügig 
in Tei-
len 
voll und 
ganz   
überhaupt nicht 42 10 1 0 53
nur geringfügig 13 61 29 2 105
in Teilen 2 23 90 12 127
Wurden ihrer Mei-
nung nach der 
Aspekt Friedenser-
ziehung im Rah-
men Ihrer Ausbil-
dung / Ihres Studi-
ums beachtet?  
voll und ganz 0 4 17 37 58
Gesamt 57 98 137 51 343
 
Betrachtet man die hier erzielten Ergebnisse der Kontingenzanalyse, so zeigt 
sich eine signifikante Abhängigkeit zwischen den beiden Variablen (Chi-
Quadrat-Wert = 372,2). Der Phi-Koeffizient von 1,042 weist auf einen sehr star-
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ken Zusammenhang hin. Unterzieht man die beiden Variablen einer einfaktoriel-
len Varianzanalyse, so ergibt sich ebenfalls ein signifikantes Ergebnis. Dieses 
Modell erklärt 59,9% der gesamten Streuung. 
 
Es zeigt sich hier die Wichtigkeit, die Aspekte Interkulturalität und Friedenerzie-
hung in der Ausbildung zu beachten, um den Ausgebildeten eine hinreichende 
Vorbereitung auf den Gruppenalltag zu bieten. 
 
 
 
4. Schlussfolgerung 
 
Auf der Grundlage der dargestellten Ansätze und Konzepte sowie den Ergeb-
nissen der vorliegenden Untersuchung lassen sich abschließend einige Emp-
fehlungen für das Umsetzen von interkultureller Erziehung und Friedenserzie-
hung in der Praxis formulieren. 
Interkulturelle Erziehung gilt als eine zentrale Dimension allgemeiner Bildung, 
so verankert im Beschluss zur ‚Interkulturellen Bildung und Erziehung’ von 1996 
der Kultusministerkonferenz (Sekretariat der Ständigen Kultusministerkonfe-
renz, 1996). In dieser Empfehlung wird Interkulturelle Bildung keinem bestimm-
ten Fach zugeordnet, sondern als Querschnittsaufgabe definiert und nimmt da-
mit eine gleichbedeutende Stellung mit beispielsweise politischer Bildung, der 
Erziehung zu umweltbewussten Verhalten oder der Erziehung zur Friedensfä-
higkeit und Gewaltfreiheit ein (Diehm, Kuhn & Machold, 2007). Die Forderung 
nach einem anerkennenden Umgang mit einer zunehmenden Heterogenität 
wird von Erziehungsprogrammen und in Diskussionen gestellt. Diese Forderun-
gen richten sich sowohl an Professionelle als auch an „deren pädagogischen 
Umgang mit der empirisch vorfindbaren Vielfalt ihrer Klientel wie an die Klientel 
selbst, indem sie diese zu einem anerkennenden sozialen Umgang mit Ver-
schiedenheit bewegen wollen“ (Diehm & Kuhn, 2005, S. 221). 
Die Aussagen in den meisten Programmen zur interkulturellen Erziehung und in 
den Bildungs-, Erziehungs- und Orientierungsplänen der Länder sind jedoch im 
Sinne von generellen Handlungsanleitungen für Pädagoginnen und Pädagogen 
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zu pauschal und undifferenziert formuliert (Diehm, Kuhn & Machold, 2007). 
Problematisch ist die bloße Benennung von Zielen interkultureller Pädagogik. 
Die Struktur des Wissenserwerbs und des Aufbaus von Handlungskompetenz 
in unterschiedlichen Situationen wird, wenn, dann nur unspezifisch erfasst. „Pä-
dagogisches Personal lediglich programmatisch auszurichten, erscheint nicht 
als Erfolg versprechender Weg, um all diejenigen Ziele zu erreichen, die im 
normativen Erwartungshorizont […] formuliert sind: vom toleranten und aner-
kennenden Umgang mit ethnischer Differenz bis hin zum eloquenten Gebrauch 
von Erst- und Zweitsprache.“ (Diehm, Kuhn & Machold, 2007, S. 189) 
Diehm, Kuhn und Machold (2007) stellen fest, dass Interkulturelle Erziehung in 
aller Regel programmatisch, jedoch ohne eine ausreichende empirische Fun-
dierung auftritt und insofern nicht über begründete Hinweise darüber verfügt, 
auf welche Voraussetzungen sie auf Seiten ihrer Adressaten in den Kinder-
gruppen des Elementarbereichs trifft. Für ein sorgfältiges pädagogisches Kon-
zeptualisieren sind solche Hinweise, bzw. ein empirisch abgesichertes Wissen 
zur Bedeutung von Ethnizität unabdingbar. 
Ergebnisse des DJI-Projekts „Multikulturelles Kinderleben“ bieten einen Ansatz, 
um diesen Aspekt zu klären (DJI-Projekt „Multikulturelles Kinderleben“, 2000). 
Vielfältige und stabile Kontakte zu Gleichaltrigen in Schule, Hort und Kindergar-
ten und in ihrer Freizeit pflegen die meisten Kinder. Ihre Freundschaftsnetze 
sind häufig multikulturell zusammengesetzt und dessen sind sich die Kinder 
bewusst. Sie haben eine differenzierte Wahrnehmung von Differenz. Fast alle 
der befragten Kinder gehen mit mindestens zwei Sprachen um. Kinder erleben 
ihre mehrsprachigen Kompetenzen im Privaten als bereichernd und nützlich, im 
Bereich der Institutionen erfahren sie sich als Kinder mit sprachlichen Defiziten 
und Nachholbedarf44. Die Ergebnisse der Studie verdeutlichen ein breites 
Spektrum an kindlichen Handlungsweisen und familiären Stilen, die es nicht 
länger erlauben, weiterhin von Kindern mit Migrationshintergrund als ‚den Ande-
ren’ zu sprechen. In Deutschland sind Kinder aus Familien mit Migrationshin-
tergrund integraler Bestandteil der Kinderpopulation: sie nehmen einen festen 
Platz in der Welt der Kinder ein und besuchen die Institutionen für Kinder. Die 
Ergebnisse der Studie machen deutlich, dass für Kinder Institutionen als Kon-
                                            
44 Vergleicht man Kinder mit Migrationshintergrund und deutsche Kinder in den großstädtischen 
Ballungsräumen, so unterscheidet sich vieles in den Strukturen des Alltagsleben, der Erfahrun-
gen und Handlungsperspektiven der Kinder nicht voneinander. 
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taktorte wichtig sind, in denen sie ihre sozialen Netze knüpfen können und die 
nicht durch Zuordnungen abgrenzen. „Abgrenzungsprozesse, die in Kinder-
gruppen durchaus eine „normale“ Erscheinung darstellen, dürfen nicht durch 
Institutionen verschärft werden und für einzelne Kinder diskriminierend wirken. 
Eine selbst vorgenommene Identifizierung mit einer Gruppe kann Teil der Iden-
titätssuche sein. Doch passive Zuordnungen zu Gruppen, mit denen die Kinder 
unter Umständen keine eigenen Erfahrungen verbinden, bzw. die ausschlie-
ßend und abwertend wirken, sollten von Seiten der Institutionen vermieden und 
auch im Sinne alltäglicher Stigmatisierungen unter allen Beteiligten thematisiert 
werden“ (DJI-Projekt „Multikulturelles Kinderleben“, 2000, S. 100). 
 
Vor dem Hintergrund eines Ziels der Studie – nämlich eine allgemeine Be-
standsaufnahme zu den Bereichen interkulturelle Erziehung und Friedenserzie-
hung durchzuführen – ist es jenseits des normativen Ansatzes wichtig, genau 
zu beachten, was tatsächlich passiert, also wie aktiv sich pädagogisches Per-
sonal in Kindergärten für interkulturelles Lernen und Friedenserziehung ein-
setzt. 
Die Tatsache, dass sich interkulturelle Erziehung sowohl an Kinder mit als auch 
an Kinder ohne Migrationshintergrund richtet, hat sich noch nicht überall durch-
gesetzt. Einrichtungen, die keine oder wenige Kinder mit Migrationshintergrund 
in ihren Gruppen haben, sehen das Thema interkulturelle Erziehung für ihr 
Konzept als nicht bedeutend. Wichtig ist jedoch, dass auch in diesen Einrich-
tungen Interkulturalität zum Thema gemacht wird. Die Umsetzung von interkul-
tureller Erziehung hängt immer mit der Anzahl der Kinder mit Migrationshin-
tergrund sowie mit der Anzahl der in der Gruppe vertretenen Herkunftsländer 
zusammen. 
Eine wesentliche Zielsetzung von interkultureller Erziehung ist, fremde Lebens-
formen, Verhaltensweisen, Weltanschauungen und Einstellungen zu achten. 
Für Kindertagesstätten bedeutet die bestehende und zukünftige Migrationsbe-
wegung eine zunehmend heterogene Kinderpopulation und ständig neue, häu-
fig wechselnde Gruppen von Kindern mit Migrationshintergrund aus verschie-
densten Kulturkreisen. Aus dieser Situation ergeben sich komplexe Aufgaben-
stellungen, auf die Erzieherinnen angemessen vorbereitet sein müssen. 
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Zur Frage nach dem Engagement von Erzieherinnen und deren Umsetzung von 
interkultureller Erziehung lassen sich abschließend folgende Ergebnisse zu-
sammenfassen. 
Je mehr Kinder mit Migrationshintergrund in der Gruppe sind, desto häufiger 
wird Interkulturalität im Gruppenalltag behandelt. Die Behandlung von Interkul-
turalität im Gruppenalltag ist signifikant abhängig von der Erfassung von inter-
kultureller Erziehung in der Konzeption. Bei der Untersuchung der Variablen 
‚Anzahl der Herkunftsländer’ und ‚Behandlung von Interkulturalität im Gruppen-
alltag’ zeigt sich, dass der prozentuale Anteil der Befragten mit der Anzahl der 
Herkunftsländer zunimmt, die das Thema Interkulturalität im Gruppenalltag be-
handeln. Bei der Betrachtung des Zusammenhangs von einer Teilnahme an 
Fort- und Weiterbildungen zum Thema Interkulturalität und Behandlung dieses 
Themas im Gruppenalltag zeigt sich, dass die Behandlung von Interkulturalität 
nur am Rande mit der Teilnahme an Fort- und Weiterbildungen zusammen-
hängt. Ein weiterer, wenn auch schwacher Zusammenhang besteht zwischen 
den Variablen ‚Dokumentationen in der Gruppe’ und ‚Behandlung von Interkul-
turalität im Gruppenalltag’. Beim Vergleich der prozentualen Verteilung zeigt 
sich eine Häufung der Behandlung von Interkulturalität im Gruppenalltag bei 
Befragten, die in ihrer Gruppe allgemein Dokumentationen führen. Der Zusam-
menhang der Variable ‚Dokumentationen in der Gruppe’ mit den Variablen ‚An-
zahl der Herkunftsländer’ und ‚Anzahl der Kinder mit Migrationshintergrund’ wird 
unterschiedlich sichtbar. Mit der Anzahl der Herkunftsländer besteht kein Zu-
sammenhang. Eine signifikante Abhängigkeit besteht mit der Anzahl der Kinder 
mit Migrationshintergrund. Die Vermutung, dass ein Vorhandensein von Doku-
mentationen in der Gruppe mit der Variablen ‚Berücksichtigung von Interkultura-
lität in Teamsitzungen’ zusammenhängen könnte, lässt sich anhand des Da-
tenmaterials bestätigen. Die Abhängigkeit der beiden Variablen ist signifikant, 
es haben prozentual mehr Befragte Dokumentationen in der Gruppe, die an 
Fort- und Weiterbildungen teilgenommen haben. 
Die Führung von Dokumentationen speziell über den Migrationshintergrund der 
Kinder hängt in dieser Untersuchung sowohl mit der Anzahl der Kinder mit 
Migrationshintergrund in der Gruppe als auch mit der Anzahl der in der Gruppe 
vorhandenen Herkunftsländer zusammen. Zudem führen die Befragten, die In-
terkulturalität häufig in Teamsitzungen zum Thema machen, anteilig häufiger 
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Dokumentationen über den Migrationshintergrund der Kinder und Dokumentati-
onen allgemein, als Befragte, bei denen dieses Thema eher selten in den 
Teamsitzungen einen Platz findet. 
Interkulturalität wird öfter von Befragten im Gruppenalltag behandelt, die ihr 
Wissen über kulturelle Traditionen, Bräuche und Wertvorstellungen der Famili-
en mit Migrationshintergrund ihrer Gruppe als gut und sehr gut einschätzen. 
Ausgeprägtes Wissen scheint für die Behandlung von Interkulturalität im Grup-
penalltag von Vorteil zu sein. Durchgängig bedeutsame Zusammenhänge zei-
gen sich bei der Betrachtung der Abhängigkeiten der Variable ‚Berücksichtigung 
von Interkulturalität in Teamsitzungen’ mit den Variablen ‚Teilnahme an Fort- 
und Weiterbildungen’, ‚Anzahl der Kinder mit Migrationshintergrund in der 
Gruppe’, ‚Anzahl der Herkunftsländer’ und ‚Erfassung von Interkultureller Erzie-
hung in der Konzeption’. 
Zwei zusätzliche interessante Zusammenhänge, die sich diesbezüglich aus der 
Betrachtung der Abhängigkeiten mit der Variable ‚Anzahl der Kinder mit Migra-
tionshintergrund in der Gruppe’ ergeben, sollen hier noch genannt werden. 
Es lässt sich anhand des Datenmaterials feststellen, dass die Anzahl der Kinder 
mit Migrationshintergrund in der Gruppe mit der Teilnahme an Fort- und Weiter-
bildungen zusammenhängt; je mehr Kinder mit Migrationshintergrund in der 
Gruppe sind, desto häufiger nehmen die Befragten an Fort- und Weiterbildun-
gen teil. Befragte aus Gruppen mit mehr Kindern mit Migrationshintergrund se-
hen in ihrer Konzeption Interkulturelle Erziehung öfter ausdrücklich erfasst, als 
Befragte aus Gruppen mit weniger Kindern mit Migrationshintergrund. 
Interkulturalität sollte immer Thema sein, auch wenn wenig oder keine Kinder 
mit Migrationshintergrund in der Gruppe sind, um auf ein Leben in der beste-
henden multikulturellen Gesellschaft vorzubereiten. Hier besteht noch Aufklä-
rungs- und Verbesserungsbedarf. 
Ein möglicher Verbesserungsvorschlag wäre, die Themen Friedenserziehung 
und Interkulturalität noch intensiver in die Ausbildung mit aufzunehmen. Es 
zeigt sich bei der hier befragten Stichprobe die Tendenz, dass die Befragten, 
die in ihrer Ausbildung den Aspekt Interkulturalität bzw. Friedenserziehung be-
achtet sehen, sich dadurch besser auf den Alltag in der Gruppe vorbereitet füh-
len, als die Befragten, die diese Aspekte in ihrer Ausbildung überhaupt nicht 
beachtet sehen. 
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Zudem sollte man den Bereich Fort- und Weiterbildungen diesbezüglich noch 
weiter ausbauen. 
 
Aus der Frage nach den Orientierungen und Akkulturationsvorstellungen der 
Erzieherinnen ergeben sich zusammenfassend folgende Ergebnisse. 
Die erste signifikante Abhängigkeit ergibt sich zwischen den Akkulturations-
vorstellungen und der Variable ‚Behandlung von Interkulturalität im Gruppenall-
tag’. Besondere Beachtung findet an dieser Stelle, dass die Mehrheit aller Be-
fragten, unabhängig von ihrer Zuordnung zu einer Akkulturationsvorstellung, 
Interkulturalität im Gruppenalltag thematisieren. Ein starker Zusammenhang 
besteht zwischen den Akkulturationsvorstellungen und der Variablen ‚Berück-
sichtigung von Interkulturalität in Teamsitzungen’. 
Zwischen den Akkulturationsvorstellungen und sowohl dem Vorhandensein von 
Dokumentationen allgemein, als auch dem Vorhandensein von Dokumentatio-
nen über den Migrationshintergrund der Kinder, besteht kein nennenswerter 
Zusammenhang. 
Bei der Untersuchung weiterer Zusammenhänge mit den Akkulturationsvorstel-
lungen ergibt sich eine signifikante Abhängigkeit mit der beruflichen Ausbildung 
der Befragten. Zwischen den Akkulturationsvorstellungen und den einzelnen 
Schulabschlüssen, lässt sich kein sehr starker Zusammenhang erkennen. Bei 
der Untersuchung der Akkulturationsvorstellungen in Abhängigkeit von der An-
zahl der Kinder mit Migrationshintergrund ergibt sich kein signifikanter Zusam-
menhang. Ein anderes Bild ergibt die Betrachtung der Anzahl der Herkunftslän-
der. Hier wird die Akkulturationsvorstellung Integration prozentual häufiger mit 
zunehmender Anzahl an Herkunftsländern genannt. Die Häufigkeit der Akkultu-
rationsvorstellung Assimilation nimmt mit der steigenden Anzahl der Herkunfts-
länder ab. 
 
Es besteht die Annahme, dass Veränderungen der Kontextbedingungen in ei-
ner sozialen Einrichtung, zum Beispiel die Änderung des Leitbilds, das Be-
wusstsein und die Wahrnehmung der Mitarbeiterinnen verändern. Gaitanides 
(1999) und Handschuck und Schröer (2001) konnten ein erhöhtes Interesse an 
Fortbildungsangeboten nach Veränderungen des Selbstverständnisses von Ein-
richtungen feststellen. 
 270
Kern der Friedenserziehung war und ist der kritische Umgang mit Gewalt und 
Konflikten. Entscheidend ist dabei, Gewalt wahrzunehmen, ihr präventiv zu be-
gegnen, die Eskalationsdynamik zu durchbrechen sowie einen konstruktiven 
Umgang mit Konflikten auf allen Ebenen zu lernen (Gugel & Jäger, 2003). 
Betrachtet man die Ergebnisse des Bereichs der Friedenserziehung, so zeigt 
sich ein durchaus zufriedenstellendes Resultat. Das, was die Befragten unter 
Friedenserziehung verstehen, lässt sich gut in die von Röhrs und von Gugel & 
Jäger formulierten oben skizzierten Konzepte einordnen. Besondere Beachtung 
sollte den 42,8% der Gesamtstichprobe entgegengebracht werden, die unter 
Friedenserziehung den Umgang mit anderen Kulturen bzw. den Umgang mit 
‚Anderssein’ verstehen. Der Zusammenhang von Friedenserziehung und inter-
kultureller Erziehung wird hier besonders deutlich. Knapp der Hälfte der Befrag-
ten ist dies auch bewusst.  
 
Aus den Antworten zu der Frage ‚Was verstehen Sie unter Friedenserziehung?’ 
ergeben sich verschiedene Kategorien: Umgang mit anderen Kultu-
ren/‚Anderssein’, Vermittlung von Konfliktlösungskompetenz, Gewaltfreiheit, 
Kommunikationsfähigkeit, respektvolles Miteinander, Umgang mit Aggression 
üben, Vorbildfunktion, Vermittlung von Normen und Werten, respektvoller Um-
gang mit der Umwelt üben, Umsetzen/Einhalten der Menschenrechte, Umgang 
mit Emotionen üben, Wertschätzung und Sonstiges. 
Die Ergebnisse auf die Frage ‚Werden die Kinder Ihrer Gruppe in Entschei-
dungsprozesse mit einbezogen?’ gehen in zwei verschiedene Richtungen. Ein 
Teil der generierten Kategorien bezieht sich darauf, wie die Kinder in Entschei-
dungsprozesse mit einbezogen werden und der andere Teil bezieht sich darauf, 
bei welchen Gelegenheiten die Kinder mit einbezogen werden. Kategorien, wie 
die Kinder in Entscheidungsprozesse mit einbezogen werden lauten: Kinder-
konferenz, Gespräche, Stuhlkreis/Morgenkreis, Abstimmungen und Kinder-
rat/Kinderparlament. Kategorien, bei welchen Gelegenheiten Kinder in Ent-
scheidungsprozesse mit einbezogen werden lauten: bei verschiedenen Fragen 
zu Gestaltungen/Mitgestaltung, bei Konflik-
ten/Konfliktlösungen/Konfliktgesprächen und situationsorientiert. 
Eine der vier von unter Anderen Gugel und Jäger (1995) beschriebenen Verhal-
tensdimensionen ist der Umgang mit Gewalt und Konflikten. Zum Umgang mit 
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Gewalt und Konflikten gehört auch die Übung im Umgang mit Aggressionen. 
Die Antworten auf die Frage ‚Üben Sie mit den Kindern den Umgang mit Ag-
gressionen?’ ergaben die Kategorien Gespräche/verbale Konfliktlösung, in Rol-
lenspielen und Spielen, Bewegung, Umgang mit Aggressionen mit Hilfe von 
Büchern, Geschichten und Singen sowie Vorbildfunktion. 
 
Ein für die Praxis entwickelter Ansatz zur interkulturellen Erziehung und zur 
Friedenserziehung sollte die vorhandenen Rahmenbedingungen beachten, zum 
Beispiel die Anzahl der Kinder in einer Gruppe in Relation zur Personalanzahl, 
das Ausbildungsniveau des Personals sowie die sonstigen zu bewältigenden 
Aufgaben und zu erreichenden Ziele, die unter anderem von den Bildungs- und 
Erziehungsplänen vorgeschrieben werden. 
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Fragebogen für Erzieherinnen zu  
Interkulturellen Konzepten  
 
Universität Augsburg - Professur für Pädagogik 
 
Vorbemerkung 
Liebe LeiterInnen, 
an der Professur für Pädagogik der Universität Augsburg wird eine Studie zum Thema 
„Konzepte interkultureller Erziehung und der Sprachförderung im Elementarbereich“ 
durchgeführt. Die Studie interessiert sich für vorhandene Konzepte und deren Umsetzung 
zu den Themen interkulturelle Erziehung, Friedenserziehung und Sprachförderung in 
Augsburger Kindertageseinrichtungen. Der Schwerpunkt der Studie liegt auf der Erfassung 
von Einstellungen und Erfahrungen der Personen, die solche Konzepte gegenwärtig um-
setzen und in der Praxis mit ihnen arbeiten. Aufgrund der zunehmenden Zahl der Kinder 
mit Migrationshintergrund wird mit Hilfe des vorliegenden Fragebogens versucht, die ge-
genwärtige Situation in Kindertageseinrichtungen zu analysieren. Unter Kinder mit Migrati-
onshintergrund werden dabei Kinder mit nicht-deutscher Staatsangehörigkeit, sowie ein-
gebürgerte Kinder nicht-deutscher Herkunft und Kinder mit Aussiedlungshintergrund ver-
standen. 
Um die Studie erfolgreich durchführen zu können, sind wir auf Ihre Mithilfe angewiesen. 
Wir bitten Sie, möglichst alle Fragen zu bearbeiten. Falls unter den Antwortvorgaben keine 
eindeutig zutrifft, wählen Sie die am ehesten zutreffende Möglichkeit! 
 
Erläuterung zu den Antworttypen 
In diesem Fragebogen können drei Antworttypen unterschieden werden, jeder Antworttyp ist durch ein Sym-
bol gekennzeichnet: 
 
 Einfachauswahl: Hier sind kleine Kästchen zum Ankreuzen vorgegeben. Es soll jeweils nur eine der 
vorgegebenen Möglichkeiten angekreuzt werden! 
 
{ Beliebige Auswahl: Hier sind kleine Kreise vor den Antwortmöglichkeiten zum  
Ankreuzen vorgesehen. Die Kreise bedeuten, dass mehrere Möglichkeiten  
angekreuzt werden können, nämlich alle, die Sie für zutreffend halten! 
 
___ Offene Beantwortung: Die Linie signalisiert, dass Sie Ihre Antwort in eigenen Worten notieren 
können. 
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1. Allgemeines 
 
 1.1 Unter welcher Trägerschaft steht Ihre Einrichtung? 
  
 Katholisch 
 Evangelisch 
 Städtisch 
 Elterninitiative 
 Sonstige: _______________________________________ 
 
 
 1.2 Wie gestaltet sich das Team der gesamten Einrichtung? 
  
Anzahl der MitarbeiterInnen: ___________ 
_______ davon in Teilzeit; ___________ davon Vollzeit; 
Anzahl und berufliche Qualifikation der MitarbeiterInnen: 
{ DiplompädagogIn: ______x 
{ SozialpädagogIn: ______x 
{ ErzieherIn: ______x 
{ ErzieherIn im Anerkennungsjahr: ______x 
{ ErzieherIn im Vorpraktikum: ______x 
{ KinderpflegerIn: ______x 
{ Kinderkrankenschwestern/Kinderkrankenpfleger: ______x 
{ Zivildienstleistende/r: ______x 
{ Sonstige:_________________________________________  
 
 
 1.3 Wie gestaltet sich Ihr Gruppenteam? 
  
Anzahl der KollegInnen: ___________ 
_______ davon in Teilzeit; ___________ davon Vollzeit; 
Berufliche Qualifikation der KollegInnen: 
{ DiplompädagogIn 
{ SozialpädagogIn 
{ ErzieherIn 
{ ErzieherIn im Anerkennungsjahr 
{ ErzieherIn im Vorpraktikum 
{ KinderpflegerIn 
{ Kinderkrankenschwestern/Kinderkrankenpfleger 
{ Zivildienstleistende/r 
{ Sonstige:__________________________________________  
 
 
 1.4 Welche Öffnungszeiten hat Ihre Gruppe? 
  
 Ganztags 
 Vormittags 
 Nachmittags 
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 1.5 Wie viele Kinder sind insgesamt in Ihrer Einrichtung? 
  
__________ Kinder 
    
 
 1.6 Liegt Ihrer Einrichtung eine Konzeption zugrunde? 
  
 Nein 
 
 Ja 
Kurzbeschreibung Ihrer Konzeption: 
_______________________________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________________________ 
 
 
 Falls ja (die Fragen 1.7 bis 1.10 nur beantworten, wenn 1.6 mit Ja beantwortet wur-
de): 
 
 1.7 Wann wurde die Konzeption das letzte Mal überarbeitet? 
  
_______________________________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________________________ 
 
 
 1.8 Erfasst die Konzeption ausdrücklich … 
  
1.8 a Interkulturelle Erziehung? 
 Ja 
 Nein 
 
 
1.8 b Friedenserziehung? 
 Ja 
 Nein 
 
1.8 c Sprachförderung? 
 Ja 
 Nein 
 
 1.9 Gab es einen Konzeptionsentwicklungsprozess im Team? 
  
 Nein, das Konzept liegt schon seit der Gründung der Einrichtung vor 
 Nein, das Konzept wurde vom Träger vorgegeben 
 Nein, das Konzept wurde von der Leitung der Einrichtung erstellt 
 Ja, das Konzept wurde im KollegInnen-Team erstellt 
 Sonstiges: ____________________________________________ 
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 1.10 Wie schätzen Sie auf einer Skala von 1 bis 5 die Verbindlichkeit der 
Umsetzung der Konzeption ein? 
   1 
sehr un-
verbindlich 
2 
unverbind-
lich 
3 
teils/teils 
4 
verbindlich 
5 
sehr ver-
bindlich 
     
 
 1.11 Wie oft finden Besprechungen mit der Leitungskraft (Leitungskräf-
ten) statt? 
  
 Öfter als 
1x /Woche 
1x / Woche 14-tägig 1x /Monat weniger 
1.11 a Einzelgespräche      
1.11 b Gruppenteam      
1.11 c Einrichtungsteam       
 
 1.12 Interkulturalität wird berücksichtigt in: 
  
1.12 a Dienstbesprechungen: 
 Sehr oft                      Oft                      Regelmäßig                      Selten                     Nie 
1.12 b Teamsitzungen: 
 Sehr oft                      Oft                      Regelmäßig                      Selten                     Nie 
 
 
 1.13 Nehmen Sie regelmäßig an einer Supervision teil? 
  
 Nein 
 
 Ja, und zwar: 
 Öfter als 1x /Woche             1x /Woche             14-tägig             1x /Monat             weniger 
 
 
 1.14 Wurden Ihrer Meinung nach die Aspekte Interkulturalität, Friedens-
erziehung und Sprachförderung im Rahmen Ihrer Ausbildung / Ih-
res Studiums beachtet? 
  
1.14 a Interkulturalität 
 
 voll und ganz 
 in Teilen 
 nur geringfügig 
 überhaupt nicht 
 
1.14 b Friedenserziehung 
 
 voll und ganz 
 in Teilen 
 nur geringfügig 
 überhaupt nicht 
 
 
1.14 c Sprachförderung 
 
 voll und ganz 
 in Teilen 
 nur geringfügig 
 überhaupt nicht 
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 1.15 Haben Sie das Gefühl, dass Sie dadurch hinreichend auf den Grup-
penalltag vorbereitet wurden? 
  
1.15 a Interkulturalität 
 
 voll und ganz 
 in Teilen 
 nur geringfügig 
 überhaupt nicht 
 
1.15 b Friedenserziehung 
 
 voll und ganz 
 in Teilen 
 nur geringfügig 
 überhaupt nicht 
 
1.15 c Sprachförderung 
 
 voll und ganz 
 in Teilen 
 nur geringfügig 
 überhaupt nicht 
 
 
 1.16 Haben Sie an Fort- und Weiterbildungen zu folgenden Themen teil-
genommen? 
 
 
 Ja Nein 
1.16 a Interkulturelle Erziehung   
1.16 b Friedenserziehung   
1.16 c Sprachförderung   
 
 1.17 Würden Sie sich mehr Fort- und Weiterbildungen zu folgenden 
Themen wünschen? 
 
 
 Ja Nein 
1.17 a Interkulturelle Erziehung   
1.17 b Sprachförderung   
1.17 c Friedenserziehung   
 
 1.18 Wie viele Kinder sind in Ihrer Gruppe? 
  
1.18 a  Gesamt: ________________ 
1.18 b  Davon Kinder mit Migrationshintergrund: ________________ 
 
 
 1.19 Wie viele Kinder in Ihrer Gruppe sind… 
   
 2 Jahre alt 3 Jahre alt 4 Jahre alt 5 Jahre alt 6 Jahre alt 7 Jahre alt 
Anzahl       
Geschlecht männlich weiblich 
Anzahl   
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 1.20 Welche Herkunftsländer sind in Ihrer Gruppe wie oft vertreten? 
  
Herkunftsland Anzahl Kinder 
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2. Interkulturelle Erziehung 
 
 2.1 Im Folgenden geht es um Ihre Einstellung zu gesellschaftlichen Themen.  
   
Lehne 
ganz 
ab 
 
Lehne 
ab 
Teils/ 
teils 
Stimme 
zu 
Stimme 
voll zu 
2.1 a Es wäre gut, wenn alle ethnischen Gruppen in 
Deutschland ihre Kulturen behielten.                                         
2.1 b Menschen, die nach Deutschland kommen, sollten ihr 
Verhalten der deutschen Kultur anpassen.                                         
2.1 c Ich glaube, es ist für Kinder wichtig, Freunde aus 
anderen Kulturen zu haben.                                         
2.1 d Wenn Mitglieder anderer ethnischer Gruppen ihre 
Kultur beibehalten möchten, sollten sie unter sich 
bleiben. 
                                        
2.1 e Ich glaube, es ist wichtig, deutsche Freunde und 
Bekannte zu haben.                                         
2.1 f Das Zusammenleben verschiedener ethnischer 
Gruppen in Deutschland wäre leichter, wenn die Mit-
glieder der verschiedenen Gruppen Gelegenheit 
bekämen, ihren eigenen Lebensstil beizubehalten. 
                                        
2.1 g Kinder verschiedener ethnischer Gruppen sollten 
auch in verschiedene Kindergärten gehen.                                         
2.1 h Kinder verschiedener ethnischer Gruppen sollten 
auch in entsprechend verschiedene Schulen gehen.                                         
2.1 i Eine Gesellschaft mit einer Vielzahl ethnischer Grup-
pen ist eher befähigt, neue Probleme in Angriff zu-
nehmen. 
                                        
2.1 j Ich glaube, es ist wichtig, die eigene Kultur zu erhal-
ten.                                         
2.1 k Es wäre gut, wenn ImmigrantInnen ihre Kultur so 
schnell wie möglich zurückstellen würden.                                         
2.1 l ErzieherInnen sollten darauf achten, dass die Kinder 
anderer ethnischer Herkunft unter sich nur deutsch 
sprechen. 
                                        
2.1 m LehrerInnen sollten darauf achten, dass SchülerInnen 
anderer ethnischer Herkunft in den Schulpausen 
unter sich nur deutsch sprechen. 
                                        
2.1 n Mitglieder verschiedener ethnischer Gruppen sollten 
in allen Lebensbereichen getrennt leben, um die 
Probleme zwischen den Gruppen zu vermeiden. 
                                        
2.1 o Ich glaube, es ist wichtig, Freunde und Bekannte aus 
der eigenen ethnischen Gruppe zu haben.                                         
2.1 p Gibt es viele verschiedene ethnische Gruppen in 
Deutschland, wird es schwierig, Probleme zu lösen.                                         
2.1 q ImmigrantInnen sollten ihre fremdkulturellen Ge-
wohnheiten in der Öffentlichkeit nicht zeigen.                                         
2.1 r Ich glaube, es ist wichtig, sich so weit wie möglich an 
die deutsche Kultur anzupassen.                                         
2.1 s ErzieherInnen sollten den Kontakt zwischen Kindern 
verschiedener ethnischer Herkunft fördern.                                         
2.1 t Nach Deutschland immigrierte Menschen sollten ihre 
Kinder so erziehen, dass sie vorwiegend deutsch-
sprachig aufwachsen. 
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 2.2 Wie schätzen Sie Ihr Wissen über kulturelle Traditionen, Bräuche 
und Wertvorstellungen der Familien mit Migrationshintergrund Ih-
rer Gruppe ein? 
   1 
sehr gut 
2 
gut 
3 
genügend 
4 
wenig 
5 
sehr wenig  
     
 
 
 
2.3 Woher beziehen Sie Ihr Wissen über kulturelle Traditionen, Bräuche 
und Wertvorstellungen der Familien mit Migrationshintergrund? 
  
{ Fachliteratur 
{ Ausbildung 
{ Fortbildung 
{ Auslandsaufenthalt 
{ Gespräche mit der Leitung und KollegInnen 
{ Gespräche mit den Eltern/Herkunftsfamilien 
{ Privat 
{ Sonstiges: ____________________________________________________________________________ 
 
 
 2.4 Gibt es in Ihrer Gruppe eine Dokumentation über: 
  
{ den Migrationshintergrund des Kindes 
{ den Migrationshintergrund der Familie 
{ das Sprachverhalten des Kindes 
{ den Verlauf des Deutschlernens bei Kindern mit Migrationshintergrund 
{ die Sprachgewohnheiten in der Familie 
{ Nein 
 
 
 2.5 Die folgenden Fragen beziehen sich auf die Tagesgestaltung: inwie-
fern ist interkulturelle Erziehung ein Thema in Ihrer Gruppe? 
 
 
  Ja Nein
2.5 a Sind Materialien/Gegenstände aus fremden Kulturen vorhanden?   
2.5 b Sind Bücher aus anderen Kulturen vorhanden?   
2.5 c Sind Medien (z. B. Kassetten) aus anderen Kulturen vorhanden?   
2.5 d Werden beim Singen, Tanzen, Vorlesen etc. andere Kulturen mit einbezogen?          
2.5 e Werden in Ihrer Gruppe Feste gefeiert, die aus anderen Ländern stammen?   
2.5 f Werden kulturelle Differenzen thematisiert?   
2.5 g Werden kulturelle Ähnlichkeiten thematisiert?   
2.5 h Werden Geschichten aus anderen Kulturen vorgelesen?   
2.5 i Repräsentieren die oben genannten Materialien die vielfältigen Herkunftskulturen 
aller Kinder in der Gruppe? 
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 2.6 Wie werden kulturelle Differenzen und Ähnlichkeiten thematisiert? 
Mit Hilfe von… 
  
{ Rollenspielen 
{ Gesprächskreisen 
{ Puppenspielen 
{ Geschichten 
{ Bilderbüchern 
{ Filmen 
{ Eltern einladen 
{ sonstiges: ___________________________________________________________ 
 
 
 2.7 Die folgenden Fragen beziehen sich auf die Zusammenarbeit mit 
den Eltern. 
  
  Grund- 
sätzlich Bei Bedarf Nein 
2.7 a Werden Informationsmaterialien in die Familiensprachen der 
Eltern mit Migrationshintergrund übersetzt?    
2.7 b Sind bei Elternabenden “Übersetzer/Dolmetscher“ anwesend?    
2.7 c Werden von Ihnen Hausbesuche durchgeführt?    
 
 
 2.8 Werden die Eltern in die Gestaltung des Gruppenalltags miteinbe-
zogen? 
 
 
 1 
nie 
2 
selten 
3 
teils/ 
teils 
4 
häufig 
5 
immer 
2.8 a Gestaltung des Gruppenraumes      
2.8 b Gestaltung der Außenanlage       
2.8 c Gestaltung von Festen      
2.8 d Begleitung bei Ausflügen      
2.8 e Angebote für die Kinder (z. B. Basteln, Kochen, vor    
lesen) 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 2.9 Wie oft finden Elternabende statt? 
  
 
 
1 
seltener 
2 
1x im Jahr 
3 
1x im Halbjahr 
4 
1x im Vierteljahr 
5 
öfter 
     
 
 2.10 Wie häufig finden Einzelgespräche mit den Eltern statt? 
  
 Regelmäßig, und zwar: _________________________ 
 Nach Bedarf 
 Gar nicht 
 
 2.11 Wie ist die Beteiligung der Eltern an den Elternabenden? 
  
  1 
sehr hoch 
2 
hoch 
3 
durch-
schnittlich 
4 
niedrig 
5 
sehr nied-
rig 
2.11 a Deutscher Eltern      
2.11 b Eltern mit Migrationshintergrund      
 
 2.12 Sehen Sie es als Ihre Aufgabe im Kindergarten, den Kontakt zwi-
schen deutschsprachigen Eltern und Eltern mit anderer Familien-
sprache zu fördern? 
   Ja 
 Nein 
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3. Friedenserziehung 
 
 3.1 Was verstehen Sie persönlich unter Friedenserziehung? 
  
_______________________________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________________________ 
 
 
 3.2 Wie soll Ihrer Meinung nach im Kindergarten eine Erziehung zum 
Frieden wahrgenommen werden? 
  { Streitschlichtung durch Gespräche 
{ Konfliktlösung durch gemeinsame Besinnung 
{ Abbau von Aggressionen 
{ Verwirklichung der Friedenserziehung durch beispielhafte Gestaltung des täglichen Lebens 
{ sonstiges:__________________________________________________________ 
 
 
 3.3 Sind Sie der Meinung, dass Kinder in der Lage sind, Konflikte sel-
ber zu lösen? 
  
  
 
 
1 
nie 
2 
selten 
3 
teils/teils 
4 
häufig 
5 
immer  
     
 
 3.4 Wird in Ihrem Gruppenalltag bewusst Demokratie eingeübt? 
   Ja 
 Nein 
 
 
 3.5 Werden die Kinder Ihrer Gruppe in Entscheidungsprozesse mit ein-
bezogen? 
   Nein 
 Ja, und zwar: _________________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________________________ 
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4. Sprachförderung 
 
 4.1 Wie viele Kinder in Ihrer Gruppe sprechen: 
  
Deutsch als Familiensprache?  ____ Kinder 
Deutsch als Zweitsprache?       ____ Kinder 
Noch gar nicht Deutsch?           ____ Kinder 
Wachsen zweisprachig auf?     ____ Kinder 
 
 
 4.2 Wie viele Kinder in Ihrer Gruppe haben Ihrer Meinung nach ernst-
hafte Sprachprobleme im Deutschen? 
  
Deutsche Kinder: _____________ 
 
Kinder mit Migrationshintergrund: _____________ 
 
 
 4.3 Gibt es Sprachförderangebote in Ihrer Gruppe? 
  { Ja, für Kinder mit Migrationshintergrund 
{ Ja, für deutsche Kinder 
{ Ja, für alle Kinder 
{ Ja, für Kinder mit besonderem Förderbedarf 
{ Nein 
 
 
4.4 Die folgenden Aussagen beziehen sich auf Zweisprachigkeit im 
Kindergarten. 
 
 
  1 
lehne 
ganz ab
2 
lehne 
ab 
3 
teils/ 
teils 
4 
stimme 
zu 
5 
stimme 
voll zu 
4.4 a Frühe Zweisprachigkeit ist für Kinder verwirrend.                                         
4.4 b Ein häufiges Wechseln zwischen zwei Sprachen 
fördert die Denk- und Wahrnehmungsfähigkeit.                                         
4.4 c Für Kindergartenkinder ist es eine Überforderung, 
sie mit einer zweiten Sprache zu konfrontieren.                                         
4.4 d Ausländische Kinder, die Wörter aus der anderen 
Sprache in ihre Sätze mischen, können keine der 
beiden Sprachen. 
                                        
4.4 e Um richtig Deutsch lernen zu können, muss die  
Muttersprache von Kindern mit Migrationshin-
tergrund im Kindergarten gefördert werden. 
                                        
 
 4.5 Welche Form der sprachlichen Umgebung ist für Kinder, die eine 
andere Familiensprache als Deutsch haben, im Kindergarten opti-
mal? 
  
 Deutsch 
 Beide Sprachen 
 Familiensprache 
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 4.6 Die folgenden Aussagen beziehen sich auf die Sprachförderung im 
Kindergarten. 
  
 
  1 
 lehne 
ganz 
ab 
2 
lehne 
ab 
3 
teils/ 
teils 
4 
stim-
me zu
5 
stim-
me 
voll 
zu 
4.6 a Es ist verständlich, dass im Kindergarten beschäftigte Perso-
nen verunsichert sind, wenn sich Kinder mit einer anderen 
Familiensprache in dieser Sprache unterhalten. 
     
4.6 b Wenn Familien mit einer anderen Familiensprache hier ihre 
Familiensprache weiter pflegen wollen, dann ist das ihre Pri-
vatsache und nicht die Sache des Kindergartens. 
     
4.6 c Ich werde neugierig, wenn ich Wörter oder Zeichen fremder 
Sprachen sehe oder höre, und frage mich, was sie bedeuten      
4.6 d Damit Kinder mit einer anderen Familiensprache als Deutsch 
vernünftig Deutsch lernen, sollte im Kindergarten nur Deutsch 
gesprochen werden. 
     
4.6 e Wenn Kinder mit einer anderen Familiensprache als Deutsch 
zu Hause Deutsch und nicht die Erstsprache sprechen wür-
den, dann wären bei vielen die schulischen Schwierigkeiten 
geringer. 
     
4.6 f Die Förderung der Zweisprachigkeit von Kindern mit einer 
anderen Erstsprache als Deutsch ist eine wichtige Aufgabe 
des Kindergartens. 
     
4.6 g Kinder mit einer anderen Familiensprache als Deutsch sollten 
hier im Kindergarten, und danach auch in der Schule, ihre 
Familiensprache in Wort und Schrift pflegen können. 
     
4.6 h Wenn Kinder mit einer anderen Familiensprache als Deutsch 
hier im Kindergarten diese Sprache pflegen wollen, so müsste 
das außerhalb der üblichen Betreuungszeiten sein. 
     
4.6 i Der Kindergarten ist vor allem für die Förderung der deut-
schen Sprache verantwortlich, denn auf sie kommt es für den 
Schulerfolg an. 
     
4.6 k Zuweilen empfinde ich die babylonische Sprachenvielfalt in 
unseren Kindergärten als Belastung.      
4.6 l Zwei Sprachen zu sprechen ist eine Bereichung, da haben 
uns die Migrantenkinder etwas voraus.      
4.6 m Man sollte Zweisprachigkeit bei allen Kindern fördern, da dies 
dem Abbau von Vorurteilen und Ausländerfeindlichkeit dient.      
4.6 n Wir sind eine multikulturelle Gesellschaft. Darauf hat sich 
unser Bildungssystem mehr als bisher einzustellen.      
4.6 o Der Kindergartenalltag sollte nicht zu sehr von den Sprachen 
der Kinder mit einer anderen Familiensprache durchdrungen 
sein. 
     
4.6 p Es ist wichtig, dass die Kinder sehr schnell gut Deutsch ler-
nen.      
4.6 q Ich würde mir mehr nicht-deutsche KollegInnen im Team 
wünschen. 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4.7 Welche Sprache sprechen Migrantenkinder gleicher Herkunft in  
Ihrer Gruppe miteinander? 
 
 
 
 
 Deutsch 
 Familiensprache 
 gemischt 
 weiß nicht 
 
 
4.8 Laden Sie Eltern mit einer anderen Familiensprache als Deutsch 
zur sprachlichen Unterstützung in den Kindergarten ein? 
 
 
 
 
 Grundsätzlich 
 Bei Bedarf 
 Nein 
 
 
4.9 Ermuntern Sie deutschsprachige Kinder, einige Begriffe aus 
der/den Familiensprache/n der anderen Kinder aktiv zu verwenden?
  
 Ja 
 Nein 
 
 
4.10 Werden Lieder in anderen Sprachen gesungen? 
  
 Ja 
 Nein 
 
 
4.11 Kinder, die sich in einer mir nichtverständlichen Sprache unterhal-
ten, rege ich dazu an, Deutsch zu sprechen, damit ich sie auch ver-
stehen kann. 
 
 
 
 
1 
nie 
2 
selten 
3 
teils/teils 
4 
häufig 
5 
immer 
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5. Allgemeines 
Die ausgefüllten Fragebögen werden vertraulich behandelt und anonym ausgewer-
tet. Die folgenden Angaben zur Person sind jedoch für die Auswertung notwendig: 
 
 5.1 Wie alt sind Sie? 
  
_______ Jahre 
 
 
 5.2 Was ist Ihr Herkunftsland? 
  
 Herkunftsland: __________________________ 
 
 Familiensprache: __________________________ 
 
 
 5.3 Welchen Schulabschluss haben Sie? 
  
 Hauptschulabschluss 
 Qualifizierter Hauptschulabschluss 
 Mittlerer Schulabschluss (Mittlere Reife) 
 Fachabitur 
 Abitur 
 Sonstige: _______________________ 
 
 
 5.4 Welche berufliche Ausbildung haben Sie? 
  
 Kinderpfleger/in 
 Erzieher/in 
 Dipl. Sozialpädagoge/in 
 Dipl. Pädagoge/in 
 Sonstige: _______________________ 
 
 
 5.5 Wie lange üben Sie diesen Beruf schon aus? 
  
   ________ Jahre  ________ Monate 
 
 
 5.6 Wie lange sind Sie bereits im Vorschulbereich tätig? 
  
   ________ Jahre  ________ Monate 
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 5.7 Wie lange sind Sie bereits in dieser Einrichtung tätig? 
  
   ________ Jahre  
 
 
 5.8 Wie lange sind Sie bereits als Leitung tätig? 
  
   ________ Jahre  
 
 
 5.9 Welche Sprache/n sprechen Sie? 
  
 
 
 
 
 
 
 
Eine andere Sprache, und zwar: 
 
1 
sehr gut 
2 
gut 
3 
genü-
gend 
4 
schlecht
5 
sehr 
schlecht 
1: ___________________      
2: ___________________      
3: ___________________       
 
1 
sehr gut 
2 
gut 
3 
genü-
gend 
4 
schlecht
5 
sehr 
schlecht 
 
interes-
siert 
mich 
Englisch       
Französisch       
Spanisch       
Italienisch       
 
 5.10 Für welche weiteren Sprachen interessieren Sie sich? 
 1: ___________________ 
2: ___________________ 
3: ___________________    
 
 5.11 Haben wir Ihrer Meinung nach in diesem Fragebogen noch etwas 
Wichtiges vergessen? 
 _______________________________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________________________  
 
Vielen Dank für Ihre Mitarbeit! 
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Fragebogen für Erzieherinnen zu  
Interkulturellen Konzepten  
 
Universität Augsburg - Professur für Pädagogik 
 
Vorbemerkung 
Liebe MitarbeiterInnen, 
an der Professur für Pädagogik der Universität Augsburg wird eine Studie zum Thema 
„Konzepte interkultureller Erziehung und der Sprachförderung im Elementarbereich“ 
durchgeführt. Die Studie interessiert sich für vorhandene Konzepte und deren Umsetzung 
zu den Themen interkulturelle Erziehung, Friedenserziehung und Sprachförderung in 
Augsburger Kindertageseinrichtungen. Der Schwerpunkt der Studie liegt auf der Erfassung 
von Einstellungen und Erfahrungen der Personen, die solche Konzepte gegenwärtig um-
setzen und in der Praxis mit ihnen arbeiten. Aufgrund der zunehmenden Zahl der Kinder 
mit Migrationshintergrund wird mit Hilfe des vorliegenden Fragebogens versucht, die ge-
genwärtige Situation in Kindertageseinrichtungen zu analysieren. Unter Kinder mit Migrati-
onshintergrund werden dabei Kinder mit nicht-deutscher Staatsangehörigkeit, sowie ein-
gebürgerte Kinder nicht-deutscher Herkunft und Kinder mit Aussiedlungshintergrund ver-
standen. 
Um die Studie erfolgreich durchführen zu können, sind wir auf Ihre Mithilfe angewiesen. 
Wir bitten Sie, möglichst alle Fragen zu bearbeiten. Falls unter den Antwortvorgaben keine 
eindeutig zutrifft, wählen Sie die am ehesten zutreffende Möglichkeit! 
 
Erläuterung zu den Antworttypen 
In diesem Fragebogen können drei Antworttypen unterschieden werden, jeder Antworttyp ist durch ein Sym-
bol gekennzeichnet: 
 
 Einfachauswahl: Hier sind kleine Kästchen zum Ankreuzen vorgegeben. Es soll jeweils nur eine der 
vorgegebenen Möglichkeiten angekreuzt werden! 
 
{ Beliebige Auswahl: Hier sind kleine Kreise vor den Antwortmöglichkeiten zum  
Ankreuzen vorgesehen. Die Kreise bedeuten, dass mehrere Möglichkeiten  
angekreuzt werden können, nämlich alle, die Sie für zutreffend halten! 
 
___ Offene Beantwortung: Die Linie signalisiert, dass Sie Ihre Antwort in eigenen Worten notieren 
können. 
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6. Allgemeines 
 
 6.1 Wie gestaltet sich Ihr Gruppenteam? 
  
Anzahl der KollegInnen: ___________ 
_______ davon in Teilzeit; ___________ davon Vollzeit; 
Berufliche Qualifikation der KollegInnen: 
{ DiplompädagogIn 
{ SozialpädagogIn 
{ ErzieherIn 
{ ErzieherIn im Anerkennungsjahr 
{ ErzieherIn im Vorpraktikum 
{ KinderpflegerIn 
{ Kinderkrankenschwestern/Kinderkrankenpfleger 
{ Zivildienstleistende/r 
{ Sonstige:__________________________________________  
 
 
 6.2 Welche Öffnungszeiten hat Ihre Gruppe? 
  
 Ganztags 
 Vormittags 
 Nachmittags 
 
 
 6.3 Liegt Ihrer Einrichtung eine Konzeption zugrunde? 
  
 Nein 
 
 Ja 
Kurzbeschreibung Ihrer Konzeption: 
_______________________________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________________________ 
 
 
 Falls ja (die Fragen 1.4 bis 1.7 nur beantworten, wenn 1.3 mit Ja beantwortet wur-
de): 
 
 6.4 Wann wurde die Konzeption das letzte Mal überarbeitet? 
  
_______________________________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________________________ 
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 6.5 Erfasst die Konzeption ausdrücklich … 
  
1.5 a Interkulturelle Erziehung? 
 Ja 
 Nein 
 
 
1.5 b Friedenserziehung? 
 Ja 
 Nein 
 
1.5 c Sprachförderung? 
 Ja 
 Nein 
 
 6.6 Gab es einen Konzeptionsentwicklungsprozess im Team? 
  
 Nein, das Konzept liegt schon seit der Gründung der Einrichtung vor 
 Nein, das Konzept wurde vom Träger vorgegeben 
 Nein, das Konzept wurde von der Leitung der Einrichtung erstellt 
 Ja, das Konzept wurde im KollegInnen-Team erstellt 
 Sonstiges: ____________________________________________ 
 
 
 6.7 Wie schätzen Sie auf einer Skala von 1 bis 5 die Verbindlichkeit der 
Umsetzung der Konzeption ein? 
   1 
sehr un-
verbindlich 
2 
unverbind-
lich 
3 
teils/teils 
4 
verbindlich 
5 
sehr ver-
bindlich 
     
 
 6.8 Wie oft nehmen Sie an Besprechungen mit der Leitungskraft (Lei-
tungskräften) teil? 
  
 Öfter als 
1x /Woche 
1x / Woche 14-tägig 1x /Monat weniger 
1.8 a Einzelgespräche      
1.8 b Gruppenteam      
1.8 c Einrichtungsteam       
 
 6.9 Interkulturalität wird berücksichtigt in: 
  
1.9 a Dienstbesprechungen: 
 Sehr oft                      Oft                      Regelmäßig                      Selten                     Nie 
1.9 b Teamsitzungen: 
 Sehr oft                      Oft                      Regelmäßig                      Selten                     Nie 
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 6.10 Nehmen Sie regelmäßig an einer Supervision teil? 
  
 Nein 
 
 Ja, und zwar: 
 Öfter als 1x /Woche             1x /Woche             14-tägig             1x /Monat             weniger 
 
 
 6.11 Wurden Ihrer Meinung nach die Aspekte Interkulturalität, Friedens-
erziehung und Sprachförderung im Rahmen Ihrer Ausbildung / Ih-
res Studiums beachtet? 
  
1.11 a Interkulturalität 
 
 voll und ganz 
 in Teilen 
 nur geringfügig 
 überhaupt nicht 
 
1.11 b Friedenserziehung 
 
 voll und ganz 
 in Teilen 
 nur geringfügig 
 überhaupt nicht 
 
 
1.11 c Sprachförderung 
 
 voll und ganz 
 in Teilen 
 nur geringfügig 
 überhaupt nicht 
 
 6.12 Haben Sie das Gefühl, dass Sie dadurch hinreichend auf den Grup-
penalltag vorbereitet wurden? 
  
1.12 a Interkulturalität 
 
 voll und ganz 
 in Teilen 
 nur geringfügig 
 überhaupt nicht 
 
1.12 b Friedenserziehung 
 
 voll und ganz 
 in Teilen 
 nur geringfügig 
 überhaupt nicht 
 
1.12 c Sprachförderung 
 
 voll und ganz 
 in Teilen 
 nur geringfügig 
 überhaupt nicht 
 
 
 6.13 Haben Sie an Fort- und Weiterbildungen zu folgenden Themen teil-
genommen? 
 
 
 Ja Nein 
1.13 a Interkulturelle Erziehung   
1.13 b Friedenserziehung   
1.13 c Sprachförderung   
 
 6.14 Würden Sie sich mehr Fort- und Weiterbildungen zu folgenden 
Themen wünschen? 
 
 
 Ja Nein 
1.14 a Interkulturelle Erziehung   
1.14 b Sprachförderung   
1.14 c Friedenserziehung   
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 6.15 Wie viele Kinder sind in Ihrer Gruppe? 
  
1.15 a  Gesamt: ________________ 
1.15 b  Davon Kinder mit Migrationshintergrund: ________________ 
 
 
 6.16 Wie viele Kinder in Ihrer Gruppe sind… 
   
 2 Jahre alt 3 Jahre alt 4 Jahre alt 5 Jahre alt 6 Jahre alt 7 Jahre alt 
Anzahl       
Geschlecht männlich weiblich 
Anzahl   
 
 6.17 Welche Herkunftsländer sind in Ihrer Gruppe wie oft vertreten? 
 
  Herkunftsland Anzahl Kinder 
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7. Interkulturelle Erziehung 
 
 7.1 Im Folgenden geht es um Ihre Einstellung zu gesellschaftlichen Themen.  
   
Lehne 
ganz 
ab 
 
Lehne 
ab 
Teils/ 
teils 
Stimme 
zu 
Stimme 
voll zu 
2.1 a Es wäre gut, wenn alle ethnischen Gruppen in 
Deutschland ihre Kulturen behielten.                                         
2.1 b Menschen, die nach Deutschland kommen, sollten ihr 
Verhalten der deutschen Kultur anpassen.                                         
2.1 c Ich glaube, es ist für Kinder wichtig, Freunde aus 
anderen Kulturen zu haben.                                         
2.1 d Wenn Mitglieder anderer ethnischer Gruppen ihre 
Kultur beibehalten möchten, sollten sie unter sich 
bleiben. 
                                        
2.1 e Ich glaube, es ist wichtig, deutsche Freunde und 
Bekannte zu haben.                                         
2.1 f Das Zusammenleben verschiedener ethnischer 
Gruppen in Deutschland wäre leichter, wenn die Mit-
glieder der verschiedenen Gruppen Gelegenheit 
bekämen, ihren eigenen Lebensstil beizubehalten. 
                                        
2.1 g Kinder verschiedener ethnischer Gruppen sollten 
auch in verschiedene Kindergärten gehen.                                         
2.1 h Kinder verschiedener ethnischer Gruppen sollten 
auch in entsprechend verschiedene Schulen gehen.                                         
2.1 i Eine Gesellschaft mit einer Vielzahl ethnischer Grup-
pen ist eher befähigt, neue Probleme in Angriff zu-
nehmen. 
                                        
2.1 j Ich glaube, es ist wichtig, die eigene Kultur zu erhal-
ten.                                         
2.1 k Es wäre gut, wenn ImmigrantInnen ihre Kultur so 
schnell wie möglich zurückstellen würden.                                         
2.1 l ErzieherInnen sollten darauf achten, dass die Kinder 
anderer ethnischer Herkunft unter sich nur deutsch 
sprechen. 
                                        
2.1 m LehrerInnen sollten darauf achten, dass SchülerInnen 
anderer ethnischer Herkunft in den Schulpausen 
unter sich nur deutsch sprechen. 
                                        
2.1 n Mitglieder verschiedener ethnischer Gruppen sollten 
in allen Lebensbereichen getrennt leben, um die 
Probleme zwischen den Gruppen zu vermeiden. 
                                        
2.1 o Ich glaube, es ist wichtig, Freunde und Bekannte aus 
der eigenen ethnischen Gruppe zu haben.                                         
2.1 p Gibt es viele verschiedene ethnische Gruppen in 
Deutschland, wird es schwierig, Probleme zu lösen.                                         
2.1 q ImmigrantInnen sollten ihre fremdkulturellen Ge-
wohnheiten in der Öffentlichkeit nicht zeigen.                                         
2.1 r Ich glaube, es ist wichtig, sich so weit wie möglich an 
die deutsche Kultur anzupassen.                                         
2.1 s ErzieherInnen sollten den Kontakt zwischen Kindern 
verschiedener ethnischer Herkunft fördern.                                         
2.1 t Nach Deutschland immigrierte Menschen sollten ihre 
Kinder so erziehen, dass sie vorwiegend deutsch-
sprachig aufwachsen. 
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 7.2 Wie schätzen Sie Ihr Wissen über kulturelle Traditionen, Bräuche 
und Wertvorstellungen der Familien mit Migrationshintergrund Ih-
rer Gruppe ein? 
   1 
sehr gut 
2 
gut 
3 
genügend 
4 
wenig 
5 
sehr wenig  
     
 
 
 
7.3 Woher beziehen Sie Ihr Wissen über kulturelle Traditionen, Bräuche 
und Wertvorstellungen der Familien mit Migrationshintergrund? 
  
{ Fachliteratur 
{ Ausbildung 
{ Fortbildung 
{ Auslandsaufenthalt 
{ Gespräche mit der Leitung und KollegInnen 
{ Gespräche mit den Eltern/Herkunftsfamilien 
{ Privat 
{ Sonstiges: ____________________________________________________________________________ 
 
 
 7.4 Gibt es in Ihrer Gruppe eine Dokumentation über: 
  
{ den Migrationshintergrund des Kindes 
{ den Migrationshintergrund der Familie 
{ das Sprachverhalten des Kindes 
{ den Verlauf des Deutschlernens bei Kindern mit Migrationshintergrund 
{ die Sprachgewohnheiten in der Familie 
{ Nein 
 
 
 7.5 Die folgenden Fragen beziehen sich auf die Tagesgestaltung: inwie-
fern ist interkulturelle Erziehung ein Thema in Ihrer Gruppe? 
 
 
  Ja Nein
2.5 a Sind Materialien/Gegenstände aus fremden Kulturen vorhanden?   
2.5 b Sind Bücher aus anderen Kulturen vorhanden?   
2.5 c Sind Medien (z. B. Kassetten) aus anderen Kulturen vorhanden?   
2.5 d Werden beim Singen, Tanzen, Vorlesen etc. andere Kulturen mit einbezogen?          
2.5 e Werden in Ihrer Gruppe Feste gefeiert, die aus anderen Ländern stammen?   
2.5 f Werden kulturelle Differenzen thematisiert?   
2.5 g Werden kulturelle Ähnlichkeiten thematisiert?   
2.5 h Werden Geschichten aus anderen Kulturen vorgelesen?   
2.5 i Repräsentieren die oben genannten Materialien die vielfältigen Herkunftskulturen 
aller Kinder in der Gruppe? 
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 7.6 Wie werden kulturelle Differenzen und Ähnlichkeiten thematisiert? 
Mit Hilfe von… 
  
{ Rollenspielen 
{ Gesprächskreisen 
{ Puppenspielen 
{ Geschichten 
{ Bilderbüchern 
{ Filmen 
{ Eltern einladen 
{ sonstiges: ___________________________________________________________ 
 
 
 7.7 Die folgenden Fragen beziehen sich auf die Zusammenarbeit mit 
den Eltern. 
  
  Grund- 
sätzlich Bei Bedarf Nein 
2.7 a Werden Informationsmaterialien in die Familiensprachen der 
Eltern mit Migrationshintergrund übersetzt?    
2.7 b Sind bei Elternabenden “Übersetzer/Dolmetscher“ anwesend?    
2.7 c Werden von Ihnen Hausbesuche durchgeführt?    
 
 
 7.8 Werden die Eltern in die Gestaltung des Gruppenalltags miteinbe-
zogen? 
 
 
 1 
nie 
2 
selten 
3 
teils/ 
teils 
4 
häufig 
5 
immer 
2.8 a Gestaltung des Gruppenraumes      
2.8 b Gestaltung der Außenanlage       
2.8 c Gestaltung von Festen      
2.8 d Begleitung bei Ausflügen      
2.8 e Angebote für die Kinder (z. B. Basteln, Kochen, vor    
lesen)      
 
 7.9 Wie oft finden Elternabende statt? 
  
 
 
1 
seltener 
2 
1x im Jahr 
3 
1x im Halbjahr 
4 
1x im Vierteljahr 
5 
öfter 
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 7.10 Wie häufig finden Einzelgespräche mit den Eltern statt? 
  
 Regelmäßig, und zwar: _________________________ 
 Nach Bedarf 
 Gar nicht 
 
 7.11 Wie ist die Beteiligung der Eltern an den Elternabenden? 
  
  1 
sehr hoch 
2 
hoch 
3 
durch-
schnittlich 
4 
niedrig 
5 
sehr nied-
rig 
2.11 a Deutscher Eltern      
2.11 b Eltern mit Migrationshintergrund      
 
 7.12 Sehen Sie es als Ihre Aufgabe im Kindergarten, den Kontakt zwi-
schen deutschsprachigen Eltern und Eltern mit anderer Familien-
sprache zu fördern? 
   Ja 
 Nein 
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8. Friedenserziehung 
 
 8.1 Was verstehen Sie persönlich unter Friedenserziehung? 
  
_______________________________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________________________ 
 
 
 8.2 Wie soll Ihrer Meinung nach im Kindergarten eine Erziehung zum 
Frieden wahrgenommen werden? 
  { Streitschlichtung durch Gespräche 
{ Konfliktlösung durch gemeinsame Besinnung 
{ Abbau von Aggressionen 
{ Verwirklichung der Friedenserziehung durch beispielhafte Gestaltung des täglichen Lebens 
{ sonstiges:__________________________________________________________ 
 
 
 8.3 Sind Sie der Meinung, dass Kinder in der Lage sind, Konflikte sel-
ber zu lösen? 
  
  
 
 
1 
nie 
2 
selten 
3 
teils/teils 
4 
häufig 
5 
immer  
     
 
 8.4 Wird in Ihrem Gruppenalltag bewusst Demokratie eingeübt? 
   Ja 
 Nein 
 
 
 8.5 Werden die Kinder Ihrer Gruppe in Entscheidungsprozesse mit ein-
bezogen? 
   Nein 
 Ja, und zwar: _________________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________________________ 
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9. Sprachförderung 
 
 9.1 Wie viele Kinder in Ihrer Gruppe sprechen: 
  
Deutsch als Familiensprache?  ____ Kinder 
Deutsch als Zweitsprache?       ____ Kinder 
Noch gar nicht Deutsch?           ____ Kinder 
Wachsen zweisprachig auf?     ____ Kinder 
 
 
 9.2 Wie viele Kinder in Ihrer Gruppe haben Ihrer Meinung nach ernst-
hafte Sprachprobleme im Deutschen? 
  
Deutsche Kinder: _____________ 
 
Kinder mit Migrationshintergrund: _____________ 
 
 
 9.3 Gibt es Sprachförderangebote in Ihrer Gruppe? 
  { Ja, für Kinder mit Migrationshintergrund 
{ Ja, für deutsche Kinder 
{ Ja, für alle Kinder 
{ Ja, für Kinder mit besonderem Förderbedarf 
{ Nein 
 
 
9.4 Die folgenden Aussagen beziehen sich auf Zweisprachigkeit im 
Kindergarten. 
 
 
  1 
lehne 
ganz ab
2 
lehne 
ab 
3 
teils/ 
teils 
4 
stimme 
zu 
5 
stimme 
voll zu 
4.4 a Frühe Zweisprachigkeit ist für Kinder verwirrend.                                         
4.4 b Ein häufiges Wechseln zwischen zwei Sprachen 
fördert die Denk- und Wahrnehmungsfähigkeit.                                         
4.4 c Für Kindergartenkinder ist es eine Überforderung, 
sie mit einer zweiten Sprache zu konfrontieren.                                         
4.4 d Ausländische Kinder, die Wörter aus der anderen 
Sprache in ihre Sätze mischen, können keine der 
beiden Sprachen. 
                                        
4.4 e Um richtig Deutsch lernen zu können, muss die  
Muttersprache von Kindern mit Migrationshin-
tergrund im Kindergarten gefördert werden. 
                                        
 
 9.5 Welche Form der sprachlichen Umgebung ist für Kinder, die eine 
andere Familiensprache als Deutsch haben, im Kindergarten opti-
mal? 
  
 Deutsch 
 Beide Sprachen 
 Familiensprache 
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 9.6 Die folgenden Aussagen beziehen sich auf die Sprachförderung im 
Kindergarten. 
  
 
  1 
 lehne 
ganz 
ab 
2 
lehne 
ab 
3 
teils/ 
teils 
4 
stim-
me zu
5 
stim-
me 
voll 
zu 
4.6 a Es ist verständlich, dass im Kindergarten beschäftigte Perso-
nen verunsichert sind, wenn sich Kinder mit einer anderen 
Familiensprache in dieser Sprache unterhalten. 
     
4.6 b Wenn Familien mit einer anderen Familiensprache hier ihre 
Familiensprache weiter pflegen wollen, dann ist das ihre Pri-
vatsache und nicht die Sache des Kindergartens. 
     
4.6 c Ich werde neugierig, wenn ich Wörter oder Zeichen fremder 
Sprachen sehe oder höre, und frage mich, was sie bedeuten      
4.6 d Damit Kinder mit einer anderen Familiensprache als Deutsch 
vernünftig Deutsch lernen, sollte im Kindergarten nur Deutsch 
gesprochen werden. 
     
4.6 e Wenn Kinder mit einer anderen Familiensprache als Deutsch 
zu Hause Deutsch und nicht die Erstsprache sprechen wür-
den, dann wären bei vielen die schulischen Schwierigkeiten 
geringer. 
     
4.6 f Die Förderung der Zweisprachigkeit von Kindern mit einer 
anderen Erstsprache als Deutsch ist eine wichtige Aufgabe 
des Kindergartens. 
     
4.6 g Kinder mit einer anderen Familiensprache als Deutsch sollten 
hier im Kindergarten, und danach auch in der Schule, ihre 
Familiensprache in Wort und Schrift pflegen können. 
     
4.6 h Wenn Kinder mit einer anderen Familiensprache als Deutsch 
hier im Kindergarten diese Sprache pflegen wollen, so müsste 
das außerhalb der üblichen Betreuungszeiten sein. 
     
4.6 i Der Kindergarten ist vor allem für die Förderung der deut-
schen Sprache verantwortlich, denn auf sie kommt es für den 
Schulerfolg an. 
     
4.6 k Zuweilen empfinde ich die babylonische Sprachenvielfalt in 
unseren Kindergärten als Belastung.      
4.6 l Zwei Sprachen zu sprechen ist eine Bereichung, da haben 
uns die Migrantenkinder etwas voraus.      
4.6 m Man sollte Zweisprachigkeit bei allen Kindern fördern, da dies 
dem Abbau von Vorurteilen und Ausländerfeindlichkeit dient.      
4.6 n Wir sind eine multikulturelle Gesellschaft. Darauf hat sich 
unser Bildungssystem mehr als bisher einzustellen.      
4.6 o Der Kindergartenalltag sollte nicht zu sehr von den Sprachen 
der Kinder mit einer anderen Familiensprache durchdrungen 
sein. 
     
4.6 p Es ist wichtig, dass die Kinder sehr schnell gut Deutsch ler-
nen.      
4.6 q Ich würde mir mehr nicht-deutsche KollegInnen im Team 
wünschen. 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9.7 Welche Sprache sprechen Migrantenkinder gleicher Herkunft in  
Ihrer Gruppe miteinander? 
 
 
 
 
 Deutsch 
 Familiensprache 
 gemischt 
 weiß nicht 
 
 
9.8 Laden Sie Eltern mit einer anderen Familiensprache als Deutsch 
zur sprachlichen Unterstützung in den Kindergarten ein? 
 
 
 
 
 Grundsätzlich 
 Bei Bedarf 
 Nein 
 
 
9.9 Ermuntern Sie deutschsprachige Kinder, einige Begriffe aus 
der/den Familiensprache/n der anderen Kinder aktiv zu verwenden?
  
 Ja 
 Nein 
 
 
9.10 Werden Lieder in anderen Sprachen gesungen? 
  
 Ja 
 Nein 
 
 
9.11 Kinder, die sich in einer mir nichtverständlichen Sprache unterhal-
ten, rege ich dazu an, Deutsch zu sprechen, damit ich sie auch ver-
stehen kann. 
 
 
 
 
1 
nie 
2 
selten 
3 
teils/teils 
4 
häufig 
5 
immer 
     
 
 
 324
10. Allgemeines 
Die ausgefüllten Fragebögen werden vertraulich behandelt und anonym ausgewer-
tet. Die folgenden Angaben zur Person sind jedoch für die Auswertung notwendig: 
 
 10.1 Wie alt sind Sie? 
  
_______ Jahre 
 
 
 10.2 Was ist Ihr Herkunftsland? 
  
 Herkunftsland: __________________________ 
 
 Familiensprache: __________________________ 
 
 
 10.3 Welchen Schulabschluss haben Sie? 
  
 Hauptschulabschluss 
 Qualifizierter Hauptschulabschluss 
 Mittlerer Schulabschluss (Mittlere Reife) 
 Fachabitur 
 Abitur 
 Sonstige: _______________________ 
 
 
 10.4 Welche berufliche Ausbildung haben Sie? 
  
 Kinderpfleger/in 
 Erzieher/in 
 Dipl. Sozialpädagoge/in 
 Dipl. Pädagoge/in 
 Sonstige: _______________________ 
 
 
 10.5 Wie lange üben Sie diesen Beruf schon aus? 
  
   ________ Jahre  ________ Monate 
 
 
 10.6 Wie lange sind Sie bereits im Vorschulbereich tätig? 
  
   ________ Jahre  ________ Monate 
 
 
 
 
 10.7 Wie lange sind Sie bereits in dieser Einrichtung tätig? 
  
   ________ Jahre  
 
 
 10.8 Welche Sprache/n sprechen Sie? 
  
 
 
 
 
 
 
 
Eine andere Sprache, und zwar: 
 
1 
sehr gut 
2 
gut 
3 
genü-
gend 
4 
schlecht
5 
sehr 
schlecht 
1: ___________________      
2: ___________________      
3: ___________________       
 
1 
sehr gut 
2 
gut 
3 
genü-
gend 
4 
schlecht
5 
sehr 
schlecht 
 
interes-
siert 
mich 
Englisch       
Französisch       
Spanisch       
Italienisch       
 
 10.9 Für welche weiteren Sprachen interessieren Sie sich? 
 1: ___________________ 
2: ___________________ 
3: ___________________    
 
 10.10 Haben wir Ihrer Meinung nach in diesem Fragebogen noch etwas 
Wichtiges vergessen? 
 _______________________________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________________________  
 
Vielen Dank für Ihre Mitarbeit! 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 325
 326
Ehrenwörtliche Erklärung zu meiner Dissertation mit dem Titel:  
‚Orientierungen und Engagement von pädagogischem Personal in multikultu-
rellen Kindergärten’ 
Eine empirische Untersuchung zu interkultureller Erziehung und Friedenser-
ziehung im Elementarbereich in einer süddeutschen Großstadt 
 
 
 
Hiermit erkläre ich, 
- dass ich die beigefügte Dissertation selbstständig angefertigt, außer den im 
Schriftenverzeichnis sowie den Anmerkungen genannten Hilfsmitteln keine 
weiteren benützt und die Herkunft der Stellen, die wörtlich oder sinngemäß 
aus anderen Werken übernommen sind, bezeichnet habe, 
- dass die Dissertation nicht bereits in derselben oder einer ähnlichen Fassung 
an einer anderen Fakultät oder einem anderen Fachbereich zur Erlangung ei-
nes akademischen Grades eingereicht wurde, 
- dass ich nicht schon an einer Hochschule der Bundesrepublik den philosophi-
schen Doktorgrad erworben oder den Erwerb dieses Grades erfolglos ver-
sucht habe. 
 
 
 
 
 
__________________________                      ______________________________ 
Ort, Datum      Unterschrift 
 
 327
